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Kun lapsi siirtyy alakoulusta yläkouluun, hän kohtaa erilaisia muutoksia. Nämä muu-
tokset liittyvät toisaalta lapsen fyysiseen, henkiseen ja sosiaaliseen kasvuun ja toisaalta 
koulukulttuurin vaihtumiseen. Murrosiän alkamisen myötä lapsen sosiaalinen kenttä 
laajenee ja ystävyyssuhteiden merkitys korostuu entisestään. Kehon muutokset ovat 
ulkoinen merkki murrosiän kehityksestä, kun taas sisäisenä merkkinä voidaan pitää lap-
sen pyrkimystä irtautua emotionaalisesti vanhemmistaan, minäkuvan kehittymistä ja 
oman identiteetin etsimisen alkamista. Koulukulttuurin muutokset tulevat esiin, kun 
luokanopettajajohtoinen opetus vaihtuu usean aineenopettajan tunneiksi. Lapsilta edel-
lytetään useisiin uusiin pedagogisiin lähestymistapoihin mukautumista sekä uusien 
sääntöjen oppimista. Lasten tulee luoda suhteet uusiin opettajiin, tutustua mahdollisesti 
uusiin luokkakavereihin ja löytää oma paikkansa useassa sosiaalisessa ryhmässä. Jos 
koulurakennus on lapsille vieras, heidän on löydettävä tiensä oikealle tunnille oikeaan 
aikaan usein vain opettajia, luokkia ja aineita kuvaavien lyhenteiden avulla.    
 
Pietarisen (1999, 150, 173) tutkimuksessa seitsemännen luokan oppilaiden mielestä 
ongelmien ja pelkojen syinä yläkoulussa olivat etenkin suhteet toisiin oppilaisiin ja 
opettajiin sekä uudet aineet ja koulun aloitusvaihe. Uuden toimintaympäristön muutok-
set vaativat lapsilta liian nopeaa sopeutumista, jolloin he eivät löytäneet itselleen sovel-
tuvia selviytymiskeinoja sopeutumisprosessinsa tueksi. Kuula (2000, 175-176) toteaa, 
että yläkoulun institutionaaliset tehtävät saattavat olla liian vaikeita joillekin oppilaille, 
jolloin kielteiset koulukokemukset vaikuttavat heidän motivaatioonsa ja uskoonsa omis-
ta selviytymismahdollisuuksistaan. Laineen (1997, 21) mukaan yläkoulun tuottama op-
pilas-subjektiviteetti (vrt. ammattimainen oppilas, Lahelma & Gordon 1997) ja nuorten 
yksilölliset identiteetit kohtaavat koulussa usein erilaisina ristiriitoina.  
 
Lapsi voi kokea siirtymän alakoulusta yläkouluun uusia mahdollisuuksia ja haasteita 
tarjoavana, jolloin se lisää hänen yksilöllistä ja itsenäistä toimintaansa. Yhtälailla lapsi 
voi tuntea siirtymävaiheen stressaavana ja vaikeana, jolloin se saattaa vahvistaa lapsen 
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syrjäytymistä koulun toiminnasta ja tavoitteista. (Pietarinen 1999, 26.) Yläkoulu voi 
olla vaikeaa aikaa varsinkin lapsille, joilla on heikot metakognitiiviset kyvyt ja pulmia 
toiminnanohjauksessa. Lapsi voi joutua tilanteeseen, jossa hän juuri ja juuri selviytyy 
läpi yläkoulun, mutta ongelmat alkavat kasvaa yhä suuremmiksi peruskoulun päätyttyä. 
 
Kun ihmiset kohtaavat ongelmallisia tilanteita tai vaikeuksia tavoitteidensa saavuttami-
sessa, heillä on erilaisia keinoja tilanteen ja sen aiheuttamien tunteiden käsittelemiseksi. 
Näitä keinoja kuvataan usein käsitteellä hallintakeinot (coping strategies). (Nurmi ym. 
2006, 141.) Hallintakeinoja voidaan tutkia siten, että tutkittava on juuri kokenut jonkin 
vaikean, stressaavan tilanteen ja hänen keinojaan selviytyä kyseisestä tilanteesta kysy-
tään. Tällöin tutkimuksessa keskitytään stressiä aiheuttavaan tilanteeseen ja tilanteen 
tuomien tunteiden tai ongelmien hallintaan. Tässä tutkimuksessa en tutki tilannekohtai-
sia hallintakeinoja, vaan sellaisia voimavaroja, jotka vahvistavat ihmisen kykyä selviy-
tyä vaikeista tilanteista. Näitä voimavaroja ovat proaktiiviset hallintakeinot (proactive 
coping) ja minäpystyvyys (self-efficacy) sekä sosiaalisen tuen käyttäminen.  
 
Proaktiivisilla hallintakeinoilla tarkoitetaan sitä, että ihminen uskoo voivansa vaikuttaa 
ympäristöönsä ja näkee vaikeudet haasteina, joista on mahdollista selvitä. Proaktiivisia 
hallintakeinoja käyttävä yksilö asettaa itselleen tavoitteita ja pyrkii sinnikkäästi näitä 
tavoitteita kohti. Hän kartuttaa omia resurssejaan ja säätelee aktiivisesti omaa toimin-
taansa asettamiensa tavoitteiden saavuttamiseksi. Yksilö pyrkii siis kehittämään omaa 
elämäänsä sen sijaan, että reagoisi pelkästään tapahtuneisiin tai oletettuihin vastoin-
käymisiin. (Schwarzer & Taubert 2002; Greenglass 2002.) Minäpystyvyydellä tarkoite-
taan ihmisen uskoa omista kyvyistään ja pystyvyydestään. Minäpystyvyys vaikuttaa 
ihmisen ajatteluun ja käyttäytymiseen ja siihen, miten ihminen motivoi itsensä. (Bandu-
ra 1994, 1997.)  
 
Tutkimukset (ks. esim. Uskul & Greenglass 2005; Greenglass, Fiksenbaum & Eaton 
2006) ovat osoittaneet, että proaktiiviset hallintakeinot korreloivat negatiivisesti masen-
nuksen ja uupumisen kanssa. Proaktiivisuutta on myös pystytty lisäämään intervention 
avulla (Bode, de Ridder, Kuijer & Bensing 2007). Ihmisen usko omaan pystyvyyteensä 
taas vaikuttaa hänen kykyynsä selviytyä hankalista ja stressaavista tilanteista (ks. esim. 
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Bandura 1994; Jerusalem & Schwarzer 1992) ja optimistinen asenne toimii resurssina 
vaikeiden tilanteiden hallinnassa. Positiivinen tunnetila on yhteydessä parempaan kog-
nitiiviseen suoritukseen ongelmanratkaisua vaativissa tilanteissa (ks. esim. Ashby, Isen 
& Turken 1999; Fredrickson & Branigan 2005). Lisäksi sosiaalinen tuki vaikuttaa sii-
hen, miten ihminen hallitsee vaikeita ja stressaavia tilanteita (ks. esim. Pierce, Sarason 
& Sarason 1996; Power 2004; Fiksenbaum, Greenglass & Eaton 2006). 
 
Tutkimuksen aihe juontaa kiinnostuksestani ihmisen kykyyn selviytyä vaikeistakin olo-
suhteista erilaisten voimavarojen avulla. Positiivisen psykologian paradigmassa koroste-
taan sitä, kuinka huomion kiinnittäminen ihmisen vahvuuksiin ja voimavaroihin voi 
toimia merkittävänä suojaavana tekijänä henkiselle pahoinvoinnille ja samalla parantaa 
yksilön elämänlaatua (ks. esim. Seligman & Csikszentmihalyi 2000; Aspinwall & Stau-
dinger 2006). Voimavarojen vahvistaminen on tärkeää varsinkin lapsen siirtyessä ylä-
kouluun, jolloin häneltä odotetaan itsenäisempää toimintaa koulun arjessa ja jolloin hän 
edelleen muokkaa kuvaa itsestään ja omista kyvyistään. 
  
Lasten ja nuorten hallintakeinojen tutkimuksessa on keskitytty lähinnä siihen, millaisia 
keinoja lapset ja nuoret käyttävät vaikeiden tilanteiden aikana ja sen jälkeen (Compas, 
Connor-Smith, Saltzman, Harding Thomsen & Wadsworth 2001). Proaktiivisia hallin-
takeinoja, joilla taas viitataan ennakoiviin ja vahvistaviin keinoihin, ei ole vielä tutkittu 
lapsilla ja nuorilla. Tutkimuksessani halusin saada selville, missä määrin yläkoulun 
aloittaneet lapset ilmaisevat käyttävänsä proaktiivisia hallintakeinoja eli uskovat selviy-
tyvänsä eteen tulevista vaikeuksista, asettavat itselleen tavoitteita ja toimivat aktiivisesti 
näiden tavoitteiden saavuttamiseksi. Tutkin myös, missä määrin lapset uskovat omaan 
pystyvyyteensä ja etsivät sosiaalista tukea ongelmallisia tilanteita kohdatessaan. Tässä 
tutkimuksessa stressillä tai stressaavilla tilanteilla en tarkoita stressiä sen kliinisessä 
merkityksessä, vaan erilaisia vaikeita ja huolta aiheuttavia tilanteita, joita lapsi voi ko-







2 Lapsen kehityksellinen ja institutionaalinen siirtymä 
 
 
Kun lapsi siirtyy yläkouluun, hän kohtaa kaksi siirtymää samaan aikaan: kehitysvaihee-
seensa liittyvän sisäisen siirtymän lapsuudesta nuoruuteen ja institutionaalisen, ulkoisen 
siirtymän siirtyessään alakoulusta yläkouluun. Siirtymän aikana lapsi joutuu arvioimaan 
uudelleen omia kykyjään ja vahvuuksiaan ja vertaamaan omaa koulumenestystään suh-
teessa toisiin lapsiin. (Pietarinen 1999, 25, 68.) Pietarinen (1999, 25-26) kuvaa siirtymiä 
periodeiksi, jolloin ihmisen elämänrakenne muuttuu merkittävästi useiden keskenään 
vuorovaikutteisten tekijöiden takia. Alakoulun ja yläkoulun välisen siirtymän hän mää-
rittelee seuraavasti: 
 
” Yläasteelle siirtyminen on oppilaille normatiivinen, sosiaalinen ja insti-
tutionaalinen siirtymä, jolloin oppilaiden kouluympäristössä tapahtuu 
monia muutoksia ja samanaikaisesti nuori kohtaa kehitysvaiheeseensa si-
sältyviä sisäisiä muutoksia. Pyrkimys selviytyä sisäisistä ja ulkoisista siir-
tymistä vahvistaa yksilön tarvetta pohdiskella omia tavoitteitaan ja selviy-
tymiskeinoja, jolloin nuoren oman elämänrakenteen ja oman ”minän” 
kognitiivinen prosessointi vahvistaa hänen sosiaalistumistaan sekä myö-
hemmin seuraavaan kehitysvaiheeseen, nuoruusiän myöhäisvaiheeseen 
siirtymistä.”’ 
  
2.1 Lapsuudesta nuoruuteen   
 
 
Kun lapsi siirtyy alakoulusta yläkouluun, hän on muodostamassa kuvaa itsestään ja 
omasta pystyvyydestään. Varhaisnuoruuden (11-14 vuotta) voidaan katsoa alkavan pu-
berteetin alkamisen myötä (Nurmi ym. 2006; Rantanen 2004). Lapsen kehityksessä 
keskiössä ovat tällöin fysiologiset muutokset, ajattelutaitojen kehitys ja sosiaalisen ken-
tän laajentuminen (Nurmi ym. 2006). Piaget:n (1988, 106-109) mukaan alakoulun vii-
meisillä luokilla lapsen ajattelu on konkreettisten operaatioiden vaiheessa ja se alkaa 
kehittyä kohti abstraktia ajattelua. Lapsi pystyy vähitellen tekemään johtopäätöksiä an-
netuista olettamuksista ilman konkreettista kohdetta. Lasten deduktiivinen päättelytaito 
ja informaation prosessointi kehittyvät oleellisesti (Steinberg 2005). Lapsen aivot jatka-
vat kehittymistään läpi nuoruuden ja tämä kehitys painottuu etuotsalohkojen alueelle. 
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Aivojen kehittyminen vaikuttaa etenkin lapsen toiminnanohjaukseen, kuten itsesäätely-
kykyyn, pitkän tähtäimen suunnitelmien tekemiseen ja itsearviointiin (Steinberg 2005.) 
Fysiologiset ja kehon rakenteen muutokset vaikuttavat lapsen käsitykseen itsestään ja 
samalla nämä muutokset vaikuttavat siihen, miten muut ihmiset lapsen ympärillä rea-
goivat häneen (Nurmi ym. 2006, 126).  Lapsi on yliherkkä kritiikille, niin todelliselle 
kuin kuvitellulle. Lapselle on erityisen tärkeää tuntea, että hänelle tärkeät ihmiset pitä-
vät häntä taitavana ja osaavana ja että hän kelpaa ja tulee hyväksytyksi sellaisena kuin 
on. (Almqvist 2004.) Lasten ystävyyssuhteiden merkitykset ovat erilaisia eri ikävaiheis-
sa. Keskilapsuudessa ollaan tarkkoja pukeutumisesta ja kielenkäytöstä ja siitä kuvasta, 
joka kavereille omasta itsestä välittyy. Lapsi oppii suhteissaan ystäviinsä käyttäytymi-
sen normeja. Nuoruusiän kaverisuhteissa taas painottuu läheisyys ja omaa itseä tutki-
taan ystävän kanssa. Ystävyyssuhteilla on merkitystä lapsen sosiaaliselle kehitykselle ja 
ne saattavat helpottaa sopeutumista lapsuuden siirtymävaiheissa. (Salmivalli 2005, 37-
42.)  
 
Eriksonin (1980, 91-94) mukaan ihminen kohtaa elämässään kahdeksan eri kehitysvai-
hetta. Jokainen vaihe sisältää oman kehityshaasteensa. Kun lapsi on astumassa yläkou-
luun, hän on kehitysvaiheessaan iässä, jossa hän kamppailee ahkeruuden ja alemmuu-
den tunteen välillä ja on toisaalta siirtymässä kohti identiteetin etsimisen vaihetta. Tässä 
kehitysvaiheessa hän voi kokea olevansa osaava ja pystyvä ja tuntea ylpeyttä omista 
saavutuksistaan. Lapsi voi myös tuntea alemmuuden tunnetta, jolloin hän kokee arvot-
tomuutta ja jatkuvaa epäonnistumisen tunnetta. Kun lapsi tulee puberteettiin, hänen it-
senäistymisprosessinsa käynnistyy ja hän alkaa etsiä omaa paikkaansa maailmassa. 
Identiteetin etsimisen vaihetta määrittävät lapsen kehon muutokset ja oman sosiaalisen 
roolin vahvistaminen. Lapselle on erittäin tärkeää tietää, miltä hän näyttää muiden sil-
missä. Steinbergin (2001) mukaan tutkimukset tukevat vieläkin Eriksonin teoriaa, mutta 
identiteetin etsimisen vaihe ajoittuu nyky-yhteiskunnassa myöhempään nuoruuteen tai 
jopa varhaiseen aikuisikään kun taas varhaisnuoruudessa painottuu enemmän minäku-
van kehittyminen.                   
 
Havighurst (1981, 43-82) määrittelee nuoruuden (12-18 vuotta) vaiheeseen kahdeksan 
kehitystehtävää. Ensiksikin nuoren tulee luoda uudenlaiset suhteet ikätovereihinsa, 
kumpaankin sukupuoleen. Nuori on saavuttamassa seksuaalista kypsyyttään ja opette-
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lemassa aikuisuuden sosiaalisia taitoja. Nuoren tehtävänä on omaksua sosiaalisesti hy-
väksytty sukupuolirooli ja oppia hyväksymään oma fyysinen olemuksensa. Kun nuori 
rakentaa omaa identiteettiään, hänen tehtävänään on saavuttaa emotionaalinen itsenäi-
syys vanhemmistaan ja muista aikuisista, ja kehittää kunnioittava tunnesuhde aikuisiin. 
Samalla nuoren tehtävänä on valmistautua parisuhteeseen ja myöhempään perhe-
elämään sekä työelämään. Identiteetin muotoutumisen prosessissa nuoren tehtävänä on 
etsiä omaa ideologiaansa ja kehittää omaa ”elämänfilosofiaansa”. Nuoren tulisi myös 
omaksua sosiaalisesti vastuullinen käyttäytyminen.  
 
Nuoren oman elämän ohjaamiseen ja valintoihin vaikuttavat yhteiskunnan ja kulttuurin 
tarjoamat puitteet sekä nuoren aiemmat ratkaisut. Lisäksi yksilöön itseensä liittyvät te-
kijät, kuten kyvykkyys, temperamenttipiirteet ja aiempi menestys eri alueilla, vaikutta-
vat nuoren tekemiin valintoihin. Samalla kun nuori vastaa erilaisiin haasteisiin ja ohjaa 
elämänsä suuntaa, muodostaa hän kuvaa itsestään. Myös nuoren saama palaute omasta 
toiminnastaan luo pohjaa sille, millaisen käsityksen hän itsestään luo. Henkilökohtaiset 
tavoitteet ja usko omiin mahdollisuuksiin saavuttaa tavoitteet luovat pohjaa hyvinvoin-
nille. Lisäksi hyvä ongelmanratkaisutaito, kyky luoda keinoja tavoitteiden saavuttami-
seksi ja myönteiset tunteet lisäävät nuoren hyvinvointia. (Nurmi 1995.) 
 
Yläkoulun aloittava lapsi alkaa vähitellen tehdä pesäeroa vanhempiinsa. Tämä irrottau-
tuminen vanhemmista näkyy usein ambivalenttina käyttäytymisenä siten, että välillä 
lapsi haluaa olla omassa rauhassaan ja voi torjua jyrkästikin vanhempien lähestymisyri-
tykset, kun taas välillä lapsi hakee läheisyyttä ja kaipaa vanhempiensa huomiota. Kave-
rien merkitys kasvaa tässä ikävaiheessa erittäin suureksi, ja muutokset kaverisuhteissa 
voivat olla lapselle hyvin merkittäviä ilon tai huolien aiheuttajia. Lapsi hakeutuu sa-
mankaltaisten ikätoverien seuraan ja ulkoinen olemus voi olla hätkähdyttäväkin, kun 
lapsi kokeilee erilaisia rooleja etsiessään omaa paikkaansa. Aivoissa tapahtuvan kehi-
tyksen johdosta lapsen voi olla välillä vaikea hillitä omia tunteitaan ja käyttäytyminen 




2.2 Alakoulusta yläkouluun 
 
Yläkoulussa opetus vaihtuu luokanopettajajohtoisesta usean eri aineenopettajan anta-
maan opetukseen, opetusryhmiä on useita ja lukujärjestys vaihtuu tavallisesti jaksoit-
tain. Lapsen tulee sopeutua useassa aineessa uuteen sosiaaliseen, fyysiseen ja pedagogi-
seen ympäristöön. Tämä taas johtaa siihen, että lapset joutuvat arvioimaan omia kyky-
jään ja vahvuuksiaan suhteessa toisiin useassa uudessa ympäristössä. (Pietarinen & 
Rantala 1998, 235.) Lisäksi lasten sosiaalinen hierarkia muuttuu, kun alakoulun van-
himmista tulee yläkoulun nuorimpia (Entwistle 1990; Pietarinen 1999, 68).  Chaplainin 
(1996) mukaan lapsi voi kokea kouluympäristössä ihmissuhteisiin liittyvää stressiä ja 
institutionaalista stressiä. Jälkimmäiseen Chaplain liittää koulun organisaatioon liittyvät 
asiat, kuten koulun johtamisen, koulun toimintaperiaatteet ja säännöt, sekä opetussuun-
nitelmaan liittyvät asiat, kuten vaatimukset eri aineissa, työn määrän ja opetustyylit. 
Ihmissuhteisiin liittyvään stressiin Chaplain katsoo kuuluvaksi opettajan ja oppilaan 
välisen vuorovaikutussuhteen ja oppilaan suhteen vertaisryhmäänsä.  
 
Lapsi on alakoulun aikana muodostanut itselleen kouluun ja oppimiseen liittyviä käsi-
tyksiä. Kuuden vuoden aikaiset kokemukset ovat muovanneet myös lapsen käsitystä 
omasta suoriutumisestaan. Yläkouluun siirtyessään lapsen on arvioitava omia odotuksi-
aan, pelkojaan ja ongelmiaan. Jotta lapsen odotukset toteutuisivat ja jotta hän tuntisi 
selviytyvänsä ongelmistaan ja peloistaan, hänen täytyy arvioida omia vahvuuksiaan ja 
heikkouksiaan. Tämän arvioinnin pohjalta lapsi jäsentää omat pyrkimyksensä, jotka 






Omien voimavarojen, vahvuuksien ja 
heikkouksien, arviointi




Oppilaan aikaisemmat kokemukset koulusta 
oppimisympäristönä ja niihin pohjautuva käsitys 
omasta suoriutumisesta
Omien odotusten, ongelmien ja 
pelkojen kognitiivinen arviointi
 
Kuvio 1. Lasten selviytymisprosessiin yhteydessä olevat tekijät yläkouluun siirtymisen 
vaiheessa (Pietarinen 1999, 80). 
 
 
Kun lapsi siirtyy yläkouluun, hänelle on tärkeää tuntea olevansa kykenevä ja pätevä. 
Skinner ja Wellborn (1997) puhuvat lapsen tarpeesta kompetenssiin. Lasten kokema 
kompetenssi voi olla uhattuna kaoottisessa ja sekasortoisessa ympäristössä. Tällaiselle 
kaoottiselle ympäristölle on ominaista esimerkiksi informaation puute siitä, miten lapsi 
voi päästä haluttuun lopputulokseen. Tällöin sääntöjä ja tavoitteita ei ilmaista selkeästi 
ja johdonmukaisesti, ja ohjaus ja palautteen anto on puutteellista. Lisäksi lasta pyyde-
tään osallistumaan sellaisiin toimintoihin, jotka ovat hänelle liian vaikeita ja ylittävät 
hänen kykynsä. (Skinner & Wellborn 1997, 392.) Yläkoulussa oppimisympäristö muut-
tuu kompleksisemmaksi. Fyysisesti yläkoulu on yleensä alakoulua suurempi. Pysyvän 
luokkayhteisön sijaan lapsi joutuu sopeutumaan jatkuvasti vaihtuviin luokkayhteisöihin. 
Samalla pedagoginen ympäristö vaihtuu pysyvämmistä käytänteistä useiksi kasvatus- ja 
opetuskäytänteiksi. (Pietarinen 1999, 69.) Gallego ja Cole (2001) toteavatkin, että se 
mitä luokkahuoneessa pidetään sallittuna ja hyväksyttävänä vuorovaikutuksena vaihte-
lee opettajan mukaan. Sama oppilaiden käytös, jota yksi opettaja pitää epänormaalina, 
voi toisen opettajan mielestä olla varsin normaalia. 
 
Lahelma ja Gordon (1997) käyttävät nimitystä ”ammattimainen oppilas” kuvaamaan 
niitä kaikkia taitoja, joita lapsilta edellytetään yläkoulun alkaessa. Lahelma ja Gordon 
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erottelevat yläkoulusta kolme tasoa, joissa lapsen tulee osata olla ”ammattimainen oppi-
las”. Virallinen taso sisältää koulun kirjallisen opetussuunnitelman, viralliset hierarkiat, 
tietyt pedagogiset prosessit tuntien aikana ja kurinpidolliset järjestelmät. Epävirallinen 
taso sisältää niin oppilaiden kuin opettajienkin kesken epävirallisen hierarkian ja sosiaa-
lisen vuorovaikutuksen tuntien aikana ja niiden välissä. Lisäksi koulu on fyysinen ra-
kennus, jota voidaan arvioida tilan ja liikkuvuuden näkökulmasta.  
 
Näillä eri tasoilla lapsen tulisi osata käyttäytyä, kuten ”ammattimaisen oppilaan” ajatel-
laan käyttäytyvän. Lapsen on kyettävä arvioimaan ja erottelemaan, mikä on hänelle so-
pivaa ja tarkoituksenmukaista käytöstä. Hyvien tapojen oppiminen ja noudattaminen 
kuuluu myös ammatin edellytyksiin, joskin hyvien tapojen määrittely riippuu usein sii-
tä, kumpaa sukupuolta lapsi edustaa. Tärkeää on tulla muiden lasten kanssa toimeen ja 
olla aktiivinen ja toimelias. Tiukan päiväohjelman ja usein turhauttavien rutiinien nou-
dattaminen kuuluu ammattimaisen oppilaan toimenkuvaan. (Lahelma & Gordon 1997.) 
Myös Laine (1997, 83-86, 137)  puhuu koulun tiukasta aika-tila-järjestelmästä, jota on 
vaikea muuttaa. Laineen mukaan lasten on muun muassa tehtävä aikatyötä eli heidän on 
sopeuduttava koko kouluajan tiettyyn institutionaaliseen aikaan ja suhteutettava siihen 
oma emotionaalinen ja fyysinen tilansa. Lasten toiminnassa aikatyö voi näkyä siten, että 
he pyrkivät nopeuttamaan ajan kulua muuntamalla aikaa omiin tarpeisiinsa sopivam-
maksi esimerkiksi rikkomalla koulun rutiineja.   
 
Siirtymä alakoulusta yläkouluun vaatii siis lapselta jonkinasteista sopeutumista uuteen 
oppimisympäristöön. Samalla lapsi pyrkii toteuttamaan omia odotuksiaan ja selviyty-
mään omista ongelmistaan ja peloistaan jäsentämällä hänelle soveltuvia selviytymistä 
edistäviä toimintatapoja. Nämä toimintatavat eivät ole välttämättä koulun näkökulmasta 
hyväksyttäviä. Lapsen selviytymiseensä kehittämät toimintatavat voivat ilmetä esimer-
kiksi häiriköintinä tai poissaoloina. Uuteen oppimisympäristöön sopeutumisen ja yksi-
löllisten selviytymisprosessien jäsentämisen tekee haasteelliseksi alakoulun ja yläkou-
lun siirtymävaiheeseen osuva kehityksellinen siirtymä lapsuudesta nuoruuteen. (Pietari-





3 Vaikeiden ja stressaavien tilanteiden hallintakeinot 
 
 
Kun lapsi aloittaa yläkoulun, hänen oman kehonsa fyysiset muutokset hämmentävät, 
koulukulttuuri muuttuu ja ystävät saattavat vaihtua. Samalla lapsi alkaa hakea itsenäi-
syyttä suhteessa vanhempiinsa, muodostamaan kuvaa itsestään ja etsimään vähitellen 
omaa identiteettiään. Kun ihmiset kohtaavat vaikeita ja stressaavia tilanteita, heillä on 
erilaisia keinoja näiden tilanteiden ja niiden aiheuttamien tunteiden käsittelemiseksi. 
Näitä keinoja kuvataan käsitteellä hallintakeinot. (Nurmi ym. 2006, 141.) 
 
3.1 Hallintakeinojen tutkimuksen taustaa 
 
Hallintakeinon käsite juontaa juurensa kahdesta eri lähestymistavasta, joista toinen on 
peräisin eläinkokeiden traditiosta ja toinen psykoanalyyttisesta psykologiasta. Eläinko-
keista lähtöisin oleva malli määrittelee hallintakeinot toiminnoiksi, joilla kontrolloidaan 
vastenmielisiä olosuhteita ja siten vähennetään psykofyysisiä häiriötekijöitä. Malli pai-
nottaa yksilön välttelevää ja pakoilevaa käyttäytymistä hänen kohdatessaan vaikeita 
tilanteita. Psykoanalyyttisen tradition mukaan hallintakeinot liittyvät kognitioihin. Hal-
lintakeinot määritellään realistisiksi ja joustaviksi ajatuksiksi ja toiminnoiksi, joiden 
avulla voidaan ratkaista ongelmia ja siten vähentää stressiä. Psykoanalyyttiseen malliin 
pohjautuvissa tutkimuksissa on usein arvioitu hallintakeinoja yksilön piirteinä ja tyylei-
nä. Piirteiden on ajateltu olevan yksilön ominaisuuksia, jotka määräävät ihmisen rea-
goimaan tietyllä tavalla. (Lazarus & Folkman 1984, 117-121.)  
 
Lazarus ja Folkman (1984, 140) pitävät yksilön piirteisiin ja tyyliin sidottua lähestymis-
tapaa riittämättömänä. Mittaukset, jotka perustuvat yksilön piirteiden ja tyylin arvioimi-
seen, eivät ennusta varsinaista prosessia hallintakeinojen takana. Psykoanalyyttinen 
malli aliarvioi yksilön monimutkaisia ja muuttuvia keinoja selviytyä tilanteista. Laza-
ruksen ja Folkmanin mielestä hallintakeinot tulee myös erottaa adaptiivisesta käyttäy-
tymisestä, koska hallintakeinot vaativat yksilöltä ponnistuksia ja vaivannäköä, vaikka 
saattavatkin pitkän oppimisprosessin seurauksena automatisoitua.  
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Lazarus ja Folkman (1984, 141-142, ks. myös Lazarus 1993) määrittelevät hallintakei-
not yksilön pyrkimyksiksi hallita sellaisia ulkoisia ja sisäisiä uhkia, jotka kuormittavat 
ja rasittavat yksilön resursseja.  Heidän mukaansa hallintakeinoja tulee tutkia aina jotain 
kontekstia vasten. On tiedettävä minkä asian kanssa yksilö kamppailee, jotta voidaan 
ymmärtää ja arvioida hallintakeinoja. Lisäksi on otettava huomioon, että ihmisten hal-
lintakeinot muuttuvat stressaavan tilanteen mukaan. Toisessa ympäristössä yksilö voi 
turvautua defensiivisiin keinoihin, kun taas toisessa ympäristössä hän saattaa käyttää 
konkreettisia keinoja ongelman ratkaisemiseksi. 
 
Hallintakeinojen tutkimuksissa on myös käytetty kahden ulottuvuuden malleja. Lazarus 
ja Folkman (1984, 150-153) ovat jaotelleet hallintakeinot tunnekeskeisiin (emotion-
focused) ja ongelmakeskeisiin (problem-focused). Tunnekeskeisiä hallintakeinoja käy-
tetään yleensä silloin, kun tilanteeseen ei pystytä toiminnalla vaikuttamaan ja ratkaisu-
keskeisiä silloin, kun yksilö arvioi voivansa vaikuttaa tilanteeseen. Tunnekeskeisiä hal-
lintakeinoja voivat olla välttely, valikoiva tarkkaavuus, etäännyttäminen, mutta myös 
itsensä ”psyykkaaminen” ja tilanteen uudelleenarviointi. Yksilö voi arvioida tilanteen 
uudelleen itselleen suotuisaksi, oli kyseessä sitten realistinen tulkinta tilanteesta tai to-
dellisuuden vääristeleminen. Ongelmakeskeiset hallintakeinot ovat samantyylisiä kuin 
ongelmanratkaisussa käytettävät strategiat. Näihin hallintakeinoihin sisältyy usein on-
gelman määrittely, vaihtoehtoisten ratkaisujen tuottaminen, eri ratkaisujen punnitsemi-
nen ja niistä parhaimman mahdollisen valitseminen sekä itse toiminta.   
 
Jako ongelma- ja tunnekeskeisiin hallintakeinoihin on kuitenkin ongelmallinen, koska 
se pitää sisällään useita erilaisia hallintakeinoja (Compas ym. 2001; Skinner, Edge & 
Altman 2003). Hallintakeinot voidaan jakaa myös ongelmaa lähestyviin (approach) ja 
ongelmaa vältteleviin (avoidance) hallintakeinoihin (ks. esim. Ebata & Moos 1994).  
Yksilö käyttää ongelmaa lähestyviä hallintakeinoja esimerkiksi silloin, kun hän pyrkii 
etsimään ratkaisua ongelmalliseen tilanteeseen tai hakee tukea muilta ihmisiltä. Vältte-
leviä hallintakeinoja käyttävä ihminen taas kieltää ongelman olemassaolon ja sen aihe-
uttamat tunteet ja ajatukset. (Compas ym. 2001.)  
 
Hallintakeinojen tutkimuksessa voidaan myös tarkastella sitä, lisääkö ihminen kontrol-
liaan suhteessa ympäristöönsä ja omiin reaktioihinsa (primary control), mukautuuko ja 
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sopeutuuko hän ympäristöönsä (secondary control) vai luopuuko hän yrityksistä hallita 
tilannetta (relinquished control) (ks. esim. Weisz, McCabe & Dennig 1994; McCarty, 
Weisz, Wanitromanee, Eastman, Suwanlert, Chaiyasit & Band 1999). 
 
Skinnerin ym. (2003) mukaan hallintakeinot ovat moniulotteisia. Hallintakeinoja ei voi-
da pitää spesifinä käyttäytymisenä, jota voitaisiin yksiselitteisesti observoida tai tiettynä 
uskomuksena, joka voitaisiin luotettavasti raportoida. Sen sijaan Skinner ym. näkevät 
hallintakeinot organisoituneena ajatusrakennelmana, joka sisältää lukemattoman määrän 
toimintoja, joita yksilöt käyttävät selvitäkseen stressaavista tilanteista.  Hallintakeinojen 
ydinkategorioiden identifioimisen ongelmana on juuri niiden moniulotteisuus, joka on 
vaikuttanut muun muassa siihen, että hallintakeinoja käsittelevissä tutkimuksissa ei olla 
päästy yhteisymmärrykseen ydinkategorioista. Tämä taas on osaltaan vaikeuttanut tut-
kimustulosten keskinäistä arviointia ja vertailua. Yhteisymmärryksen puute on näkynyt 
myös hallintakeinojen tutkimuksen kentässä uusien mittareiden luomisena.  
 
3.2 Hallintakeinojen tutkimuksesta lapsilla ja nuorilla 
 
Hallintakeinoja voidaan tutkia jonkin tietyn stressaavan tilanteen yhteydessä esimerkik-
si ihmisen sairastuessa, tai niitä voidaan tutkia yleisemmällä tasolla, keinoina selviytyä 
erilaisista stressaavista tilanteista. Tällaisia tilanteita voivat olla erilaiset arkipäiväiset 
tapahtumat, kuten kokeisiin valmistautuminen, esitelmän pitäminen tai ero tyttö- tai 
poikaystävästä. Fieldsin ja Prinzin (1997) mukaan tällaiset arkipäivän vaikeudet voivat 
kasaantuessaan olla jopa ongelmallisempia, kuin yhden isomman vaikeuden kohtaami-
nen (ks. myös Seiffge-Krenke 1995, 207-208). Tässä alaluvussa esitellyissä tutkimuk-
sissa on tutkittu hallintakeinoja arkielämän stressaavissa tilanteissa. 
 
Skinnerin ja Zimmer-Gembeckin (2007) mukaan lasten hallintakeinot määriteltiin vielä 
kaksikymmentä vuotta sitten samoin kuin aikuisten, jolloin määritelmästä puuttuivat 
kokonaan kehitykselliset osatekijät. Myös Compas ym. (2001) huomauttavat, että kun 
hallintakeinon käsitettä määritellään lapsiin kohdistuvissa tutkimuksissa, tulee määri-
telmään ottaa aina mukaan kehitykselliset prosessit. He määrittelevät hallintakeinot yk-
silön tietoisiksi ja tahdonalaisiksi yrityksiksi säädellä tunteita, kognitioita, käyttäytymis-
 15
tä, fysiologiaa ja ympäristöä, joiden johdosta yksilö kokee tietyn tapahtuman tai tilan-
teen stressaavana. Nämä säätelyprosessit rakentuvat yksilön biologisen, kognitiivisen, 
sosiaalisen ja emotionaalisen kehityksen tuloksena. Yksilön kehitystaso vaikuttaa sekä 
avustavasti että rajoittavasti hänen käytettävissä oleviin hallintakeinoihinsa. 
 
Hallintakeinot kehittyvät lapsen kasvaessa ja kognitiivisten toimintojen kehittyessä. 
Nuorten lasten, joilta metakognitiiviset taidot vielä puuttuvat, voi olla vaikeaa ymmär-
tää, että omaa ajattelua voi säädellä (Fields & Prinz 1997). Esimerkiksi nuoret lapset 
saattavat kääntää huomionsa pois vaikeasta tilanteesta pelaamalla hauskaa peliä, kun 
taas hieman vanhemmat lapset voivat ajatella jotain miellyttävää poistaakseen huolta 
aiheuttavan asian mielestään (Skinner & Zimmer-Gembeck 2007). Lisäksi lapsen yksi-
lölliset piirteet, kuten temperamentti (ks. esim. Compas ym. 2001), ja varhaiset vuoro-
vaikutussuhteet (ks. esim. Mäkelä 2003) ja sitä kautta lapsen kiintymystyyli vaikuttavat 
lapsen hallintakeinoihin.  
 
Lapsen kiintymystyyli voi tulla vaikeissa tilanteissa esille esimerkiksi siten, että turval-
lisesti kiinnittynyt lapsi pystyy hyödyntämään sekä tunnepitoista että kognitiivista in-
formaatiota ja etsii sosiaalista tukea tarvittaessa. Välttelevästi kiinnittynyt taas korostaa 
järkeilyä tunnekokemuksen kustannuksella, luottaa omiin kykyihinsä selvitä tilanteista 
eikä hae kovin helpolla tukea toisilta. Ristiriitaisesti kiinnittynyt lapsi käyttää tunnekes-
keisiä selviytymiskeinoja. Lapsen on vaikea hahmottaa tilanteita ongelmanratkaisun 
kautta, jolloin hän luottaa omiin tunteisiinsa ja saattaa liioitella tilanteen uhkaavuutta. 
(Punamäki 2001, 186-192.) Turvallisesti kiinnittyneet nuoret kokevat myös vähemmän 
stressiä (Greenberg & McLaughlin 1998) ja pärjäävät paremmin stressaavissa sosiaali-
sissa tilanteissa (Fields 2001) kuin turvattomasti kiinnittyneet.  
 
Amirkhan ja Auyeung (2007) tutkivat hallintakeinojen käyttöä eri-ikäisillä. Nuorimmat 
tutkittavat olivat yhdeksän ja vanhimmat 70 vuotiaita. Tutkimuksessa selvisi, että hal-
lintakeinot pysyvät samoina eri ikäryhmissä, mutta ikääntyessään ihminen alkaa käyttää 
enemmän ongelmakeskeisiä hallintakeinoja ja vähemmän vältteleviä hallintakeinoja. 
Skinnerin ja Zimmer-Gembeckin (2007) mukaan lapset, noin neljästä 12 ikävuoteen, 
etsivät ensisijaisesti tukea aikuisilta, kun taas nuoret hakevat tukea vertaisiltaan. Sen 
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sijaan Kauppisen, Koivun ja Nissisen (2004) tutkimuksessa vanhemmat, ja varsinkin 
äidit, olivat yläkouluikäiselle merkittävin sosiaalisen tuen lähde. Kaverisuhteiden mer-
kitys korostui kuitenkin tyttöjen vastauksissa etenkin emotionaalisen tuen suhteen. 
Zimmer-Gembeckin (2007) mukaan 10-16 vuotiaat lapset pystyvät määrittelemään hy-
vin sen kohteen, josta on parhaiten apua ja tukea saatavilla. Pierce ym. (1996) toteavat-
kin, että ihmisen olettamus saatavilla olevasta tuesta vaikuttaa siihen, lähestyykö hän 
muita sosiaalisen tuen toivossa. 
 
Seiffge-Krenke (1992) on tutkinut 15-17 vuotiaiden suomalaisten nuorten hallintakeino-
ja. Hänen tutkimuksensa mukaan suomalaiset nuoret käyttävät enimmäkseen aktiivisia 
hallintakeinoja, kuten tuen ja neuvojen etsimistä ongelmallisissa tilanteissa, ja etsivät 
kompromisseja tilanteen ratkaisemiseksi. Vältteleviä hallintakeinoja nuoret käyttivät 
vähiten. Hampelin (2007) tutkimuksessa taas 13-14 vuotiailla nuorilla ilmeni vähem-
män ongelma- ja tunnekeskeisten hallintakeinojen käyttöä ja enemmän vältteleviä ja 
aggressiivisia keinoja kuin 8-12 vuotiailla lapsilla. Seiffge-Krenke (1992) huomasi tut-
kimuksessaan Amirkhanin ja Auyeungin (2007) tavoin ongelmakeskeisten hallintakei-
nojen käytön lisääntyvän iän myötä. Tämä muutos sopii yhteen nuoren metakognitiivis-
ten taitojen lisääntymisen ja sosiaalisten taitojen kypsymisen kanssa (Seiffge-Krenke 
1995, 221; Fields & Prinz 1997). 
 
Tyttöjen ja poikien käyttämät hallintakeinot eroavat osittain toisistaan. Useiden tutki-
musten mukaan tytöt käyttävät poikia useammin sosiaalista tukea keinona hallita stres-
saavia tilanteita (ks. esim. Eschenbeck, Kohlmann & Lohaus 2007; Hampel 2007; 
Hampel & Peterman 2006; Seiffge-Krenke 1992). Frydenbergin ja Lewisin (2000) tut-
kimuksessa tytöt kertoivat sosiaalisen tuen etsimisen lisäksi murehtivansa ja syyttävän-
sä itseään ongelmia kohdatessaan. Pojat sen sijaan etsivät rentoutusta ja fyysisiä harras-
tuksia kääntääkseen huomionsa pois huolistaan. 
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4 Voimavaroja vaikeiden ja stressaavien tilanteiden hallintaan 
 
 
Compasin ym. (2001) mukaan vaikeiden ja stressaavien tilanteiden onnistuneeseen hal-
lintaan liittyy yksilön keinot hallita tunteitaan, ajatella rakentavasti, säädellä ja ohjata 
käyttäytymistään ja toimia ympäristössä siten, että pystyy vähentämään stressiä. Ne 
tunteiden ja käyttäytymisen säätelyn taidot, jotka ovat läsnä jokapäiväisessä vuorovai-
kutuksessa, tarjoavat tärkeän resurssin stressin hallintakeinoihin. Schwarzerin ja Tau-
bertin (2002) mukaan hallintakeinojen ajalliseen näkökulmaan on tutkimuksissa usein 
suhtauduttu välinpitämättömästi. Ihminen voi käyttää hallintakeinoja ennen stressaavaa 
tilannetta, sen aikana tai sen jälkeen (ks. kuvio 2). Ennakoivia ja ehkäiseviä hallintakei-
noja yksilö käyttää ennen vaikeaa tilannetta. Reaktiivisilla hallintakeinoilla, joita käsit-
telin edellä luvussa 3, kuvataan niitä keinoja, joita ihminen käyttää stressaavan tilanteen 
aikana ja sen jälkeen. Proaktiivisten hallintakeinojen avulla ihminen voi helpottaa vai-
kean tilanteen aiheuttamaa taakkaa tai välttää tilanteen aiheuttaman stressaavan tunteen 



















4.1 Reaktiivisista hallintakeinoista proaktiivisiin hallintakeinoihin 
 
Reaktiiviset hallintakeinot voidaan määritellä yksilön yrityksiksi selviytyä jo tapahtu-
neista tai meneillään olevista stressaavista tilanteista. Tällaisia tilanteita voivat olla esi-
merkiksi ystävien tai vanhempien kritiikin kohteeksi joutuminen, työn menetys tai on-
nettomuuteen joutuminen. Jotta yksilö voisi hallita edellä mainitun kaltaisia vaikeita 
tilanteita, hän voi joko kompensoida ja lieventää tapahtunutta, tai asettaa tavoitteita uu-
delleen. Ihminen voi käyttää esimerkiksi emotionaalisia hallintakeinoja (tilanteen hy-
väksyminen), hän voi ratkaista ongelman käytännössä (uuden työn etsiminen) tai käyt-
tää sosiaalisia suhteita apunaan (keskustelu ystävän kanssa). (Schwarzer & Taubert 
2002.) 
 
Ennakoivat hallintakeinot eroavat reaktiivisista hallintakeinoista siten, että stressaava 
tilanne ei ole vielä tapahtunut. Ennakoivat hallintakeinot ovat pyrkimyksiä selviytyä 
lähestyvästä uhasta. Ihminen joutuu kohtaamaan varmasti tai melko varmasti lähitule-
vaisuudessa tilanteen, jolla on suuri riski aiheuttaa stressiä. Tällaisia tilanteita voivat 
olla esimerkiksi puheen pitäminen, hammaslääkärillä käynti, koetilanne tai koulun lop-
puminen. Tuleva tilanne voidaan nähdä uhkaavana, haastavana tai hyödyllisenä, tai 
kaikkia näitä samalla kertaa. Ihminen voi pyrkiä hallitsemaan tällaisia tilanteita joko 
valmistautumalla hyvin (esimerkiksi lukemalla paljon kokeisiin tai harjoittelemalla pu-
heen pitämistä useaan kertaan) tai etsimällä apua muualta. Yksilö voi myös määritellä 
tilanteen uudelleen vähemmän uhkaavaksi ja stressaavaksi. (Schwarzer & Taubert 
2002.) 
 
Ehkäisevät hallintakeinot voidaan nähdä ihmisen yrityksenä valmistautua epävarmuu-
teen pitkällä tähtäimellä. Pyrkimyksenä on tällöin rakentaa itselle sellaisia resursseja, 
jotka johtavat vähemmän rasittavaan ja stressaavaan tulevaisuuteen. Tällaisia mahdolli-
sia stressaavia tulevaisuuden tapahtumia voivat olla esimerkiksi työn menetys, sairaus 
tai köyhyys. Kun ihmiset säästävät rahaa, ottavat eläkevakuutuksen ja antavat vara-
avaimet ystävälle, he varautuvat pahimpaan ja rakentavat turvaa tietämättä, tarvitsevat-
ko he tätä turvaa tulevaisuudessa. Ehkäisevät hallintakeinot ovat ikään kuin riskien hal-
lintaa. (Schwarzer & Taubert 2002.)     
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Folkmanin ja Moskowitzin (2000) mielestä hallintakeinojen tutkimuksissa ei ole kiinni-
tetty tarpeeksi huomiota siihen, miten hallintakeinot auttavat yksilöä vähentämään tai 
välttämään stressistä johtuvia haitallisia henkisiä ja fyysisiä seurauksia. Yhtenä vaihto-
ehtona on kohdistaa huomio proaktiivisiin hallintakeinoihin, jotka mahdollistavat vai-
kean tilanteen muokkaamisen yksilölle vähemmän stressaavaksi (Aspinwall & Taylor 
1997; Schwarzer & Taubert 2002; Greenglass 2002). Proaktiiviset hallintakeinot eivät 
kohdennu mihinkään tiettyyn stressaavaan tekijään, vaan ovat yhteydessä esimerkiksi 
kykyyn havaita potentiaalisia stressin aiheuttajia ennen vaikean tilanteen syntymistä 
(Aspinwall & Taylor 1997).  
 
Proaktiiviset hallintakeinot nähdään yksilön pyrkimyksiksi rakentaa sellaisia resursseja, 
jotka auttavat häntä kohtaamaan haastavia tavoitteita ja jotka edistävät yksilön henkilö-
kohtaista kasvua. Hallintakeinot nähdään tällöin tavoitteiden hallintana riskien hallinnan 
sijaan. Yksilö toimii rakentavasti ja luo edellytyksiä omalle kasvulleen sekä pyrkii elä-
mänlaatunsa parantamiseen. Proaktiivisia hallintakeinoja käyttävä yksilö pystyy hyö-
dyntämään toisten tarjoaman sosiaalisen tuen, joka voi sisältää käytännöllistä, informa-
tiivista tai emotionaalista tukea. (Schwarzer & Taubert 2002; ks. myös Greenglass 
2002.)   
 
Proaktiivisia hallintakeinoja käyttävä yksilö uskoo, että hän voi vaikuttaa ympäristöön-
sä. Jos ihminen kokee voivansa vaikuttaa ympäristössään oleviin haasteisiin tai uhkiin, 
hän myös todennäköisemmin onnistuu vastaamaan näihin haasteisiin. Proaktiivisia hal-
lintakeinoja käyttävä yksilö pystyy ennakoimaan ja erottamaan potentiaaliset stressaavat 
tilanteet ja toimimaan siten ennen stressaavien tilanteiden syntymistä. Hän ei anna ul-
koisten tekijöiden määrittää elämänsä suuntaa, vaan määrittää sen itse ja ottaa siten vas-
tuun omista tekemisistään. Hän näkee juomalasin olevan ennemminkin ”puoliksi täyn-
nä” kuin ”puoliksi tyhjä”. (Greenglass, Schwarzer, Jakubiec, Fiksenbaum & Taubert 
1999.) 
 
Proaktiivisia hallintakeinoja käyttävä yksilö uskoo voivansa vaikuttaa ympäristöönsä ja 
näkee vaikeudet haasteina, joista on mahdollista selvitä. Hän kartuttaa omia resursse-
jaan ja pystyy käyttämään niitä joustavasti. Proaktiivinen ihminen pyrkii kehittämään 
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elämäänsä ja ympäristöään sen sijaan, että reagoisi pelkästään tapahtuneisiin tai ole-
tettuihin vastoinkäymisiin. Hän asettaa itselleen tavoitteita ja pyrkii sinnikkäästi näitä 
tavoitteita kohti. Yksilön toiminta on tällöin riskeistä selviytymisen sijaan tavoitteiden 
ohjaamista ja hallintaa, sekä pyrkimystä henkilökohtaiseen kasvuun ja elämänlaadun 
parantamiseen. (Schwarzer & Taubert 2002; Greenglass 2002.) 
 
Tämän tutkimuksen viitekehyksenä käytän Greenglassin (2002) luomaa mallia, joka 
kuvaa proaktiivisten hallintakeinojen teoreettista yhteyttä sisäisiin ja ulkoisiin resurssei-
hin, sekä positiivisiin ja negatiivisiin seurauksiin (ks. kuvio 3). Sisäiset resurssit koostu-
vat optimistisesta ajattelusta ja yksilön vahvasta minäpystyvyyden tunteesta. Sisäiset 
resurssit edustavat niitä emotionaalisia ja kognitiivisia elementtejä, jotka määrittelevät 
yksilön tunteman kompetenssin hallita stressaava tilanne. Kun lapsi menee yläkouluun, 
häntä voi jännittää esimerkiksi uudet oppilaat ja opettajat ja uusien toimintatapojen op-
piminen, kuten luokkahuoneen vaihtaminen tuntien mukaan. Jännityksestä huolimatta 
proaktiivisia hallintakeinoja käyttävä lapsi odottaa mahdollisuutta saada uusia ystäviä, 
ja uskoo löytävänsä oikean luokkahuoneen esimerkiksi kysymällä apua muilta. Folkman 
ja Moskowitz (2000) puhuvat positiivisesta uudelleenarvioinnista, jonka avulla yksilö 
pystyy näkemään tilanteen positiivisessa valossa. 
 
Ulkoiset resurssit sisältävät erilaisia sosiaalisen tuen muotoja, kuten informatiivisen 
tuen, käytännön avun ja emotionaalisen tuen. Sosiaalinen tuki voi tarjota yksilölle apua 
eri tavoin. Esimerkiksi yksilön saadessa informatiivista tukea, hän saa ehkä uuden nä-
kökulman stressaavaan tilanteeseen ja voi nähdä ongelman uusin silmin. Lapsi uskoo, 
että jos hän kohtaa hankalia tilanteita yläkoulussa, hän voi pyytää apua esimerkiksi 
opettajilta tai tukioppilailta. Hän tietää, että voi kertoa mieltään painavista asioista ystä-
villeen, perheenjäsenilleen tai muille aikuisille. Proaktiivisten hallintakeinojen nähdään 
vähentävän stressin negatiivisia seurauksia, kuten uupumista, vihan tunteita ja masen-












4.2 Sosiaalisen tuen merkitys 
 
Pierce ym. (1996) ovat jakaneet sosiaalisen tuen käsitteen koettuun sosiaaliseen tukeen, 
tukea antaviin ihmissuhteisiin ja tukea antaviin verkostoihin. Heidän mukaansa koettu 
sosiaalinen tuki voi auttaa ihmistä kohtaamaan tilanteita siten, että hän pystyy välttä-
mään tilanteen tuoman stressaavan tunteen ja hakemaan tarvittaessa apua toisilta. Tukea 
antavat ihmissuhteet voivat vaikuttaa yksilön hallintakeinoihin tekemällä hänestä vä-
hemmän haavoittuvan erilaisille elämäntilanteille ja tuomalla apua stressaavan tilanteen 
sattuessa. Pienet yhteisöt taas voivat toimia tukea antavana verkostona, joka saattaa vä-
hentää stressaavia tilanteita ja helpottaa niiden kohtaamista.  
   
Sandlerin, Wolchikin, MacKinnonin, Ayersin ja Roosan (1997) mukaan useat tutkimuk-
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lintaan. Samalla on huomattu, että vanhempien tuella on positiivinen yhteys lasten kor-
keampaan itsetuntoon ja negatiivinen yhteys päihteiden käyttöön ja itsetuhoiseen käyt-
täytymiseen. Vanhempien tuki näyttäisi olevan johdonmukaisesti yhteydessä lapsen 
stressin ja käyttäytymisongelmien vähenemiseen. Kavereiden tuella sen sijaan saattaa 
olla jopa negatiivisia vaikutuksia, jos lapselta samaan aikaan puuttuu vanhemman tai 
jonkun muun aikuisen tuki. Seiffge-Krenke (1995, 224) huomasi tutkimuksessaan, että 
nuoret turvautuvat mielellään vanhempien tukeen, kun heidän huolensa liittyvät kou-
lunkäyntiin tai tulevaisuuteen. Kavereiden puoleen nuoret kääntyvät taas mieluummin 
silloin, kun heitä huolestuttavat hyvin henkilökohtaiset asiat, kuten seurustelusuhteet. 
 
Kun lapsi kokee saavansa vanhemmiltaan tukea, hänen itsetuntonsa ja sosiaalisen yh-
teenkuuluvuuden tunteensa kasvaa ja hän pystyy paremmin mukautumaan stressaaviin 
tilanteisiin. Vanhempien kyky kuunnella lastaan, kyky empatiaan ja kyky auttaa lasta 
kohtaamaan ongelmia vaikuttavat osaltaan siihen, että lapsi kokee saavansa vanhemmil-
taan tukea. (Sandler ym. 1997.) Powerin (2004) mukaan lapsen resurssina stressaavissa 
tilanteissa toimii hyvä vanhempi-lapsi -suhde. Lapsilla, jotka käyttävät aktiivisia hallin-
takeinoja stressaavissa tilanteissa, on usein myös lämmin ja tukea antava suhde van-
hempiinsa.  
 
Pietarisen (1999, 128, 130) tutkimuksessa lapset kokivat alakoulusta yläkouluun siirty-
essään sopeutuvansa muutokseen sitä paremmin, mitä toimivammat sosiaaliset suhteet 
heillä oli luokkakavereihin. Lapsen kokemat pettymykset sosiaalisissa suhteissa niin 
opettajiin kuin kavereihin voivat olla lapselle pitkäaikainen stressin aiheuttaja. Pietari-
nen (1999, 147) toteaakin sosiaalisen vuorovaikutuksen olevan erittäin merkitsevässä 
asemassa lasten selviytymis- ja sopeutumisprosessissa yläkouluun siirtymisen vaiheessa 
(ks. myös Lahelma 2002). Samoin McDougallin ja Hymelin (1998) mukaan niiden las-
ten siirtymä yläkouluun on helpompaa, joilla on ikätoverit tukenaan. Lapset, jotka koki-
vat yläkoulun ensimmäiset kuukaudet stressaaviksi, kertoivat myös ongelmista sosiaa-
listen suhteiden luomisessa.        
 
Myös Chaplain (1996) korostaa sosiaalisen tuen merkitystä lasten stressin hallinnassa. 
Chaplain toteaa yksilön hallintakeinojen olevan riippuvaisia sosiaalisen ympäristön an-
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tamasta tuesta. Esimerkiksi koulussa lapsi voi periaatteessa saada erilaista tukea opetta-
jien ja toisten lasten taholta, mutta olennaista on, että tarjolla oleva tuki on lapsen mie-
lestä saatavilla ja tarkoituksenmukaista. Chaplainin tutkimuksessa lapset kaipasivat so-
siaalista tukea opettajilta. Lapset toivoivat, että opettajat olisivat kiinnostuneita heistä 
ihmisinä, antaisivat heille aikaansa ja ottaisivat aidosti kontaktia. Ennen kaikkea lapset 
toivoivat, että opettajat kunnioittaisivat heitä. Entwistlen (1990) mukaan yläkouluun 
siirryttyään lapset kertovat opettajien suhtautuvan heihin välinpitämättömämmin ja epä-
ystävällisemmin. Yläkoulussa, jossa oppilasmäärä on usein suurempi, lapsilla on vä-
hemmän tilaisuuksia henkilökohtaiseen vuorovaikutukseen opettajien kanssa. Pietarisen 
(1999, 271) tutkimuksessa lapset olivat sitä mieltä, että opettajien toiminta koulun tilan-
teissa, etenkin opetustilanteiden ulkopuolisissa tilanteissa, vaikuttaa olennaisesti heidän 
opiskeluun sitoutumiseensa.    
 
Koulun rooli sosiaalisen vuorovaikutuksen mahdollistajana on suuri. Vaikka yläkoulus-
sa lasten aikuiskontaktien määrä lisääntyy, on kontaktien nurjana puolena usein vuoro-
vaikutuksen mahdollistavien tilanteiden nopea vaihtuminen ja siitä aiheutuva lasten 
kokema pinnallisuus ja kiireen tuntu (Pietarinen 1999, 130). Noddings (2001) puhuu 
välittävästä, hoivaavasta opettajasta. Välittävä opettaja on vuorovaikutuksessa lapseen 
huomaavainen ja tarkkaavainen, ja pyrkii aidosti vastaanottamaan lapsen sanomaa. Vä-
littävä opettaja ei piiloudu liiaksi ammattiroolinsa taakse, vaan on valmis kokemaan niin 
iloja kuin surujakin lasten kanssa. Lasten aito kohtaaminen taas madaltaa lasten kynnys-
tä hakea sosiaalista tukea opettajalta. Myös koulun yhteisöllinen ilmapiiri vaikuttaa las-
ten hyvinvointiin ja sosiaalisten suhteiden luomiseen sekä lasten pystyvyyden tunteen 
kehittymiseen (Vieno, Santinello, Pastore & Perkins 2007).   
 
4.3 Minäpystyvyys ja optimistinen ajattelu 
 
Minäpystyvyydellä (self-efficacy) tarkoitetaan yksilön uskomusta omista kyvyistään. 
Nämä uskomukset vaikuttavat muun muassa siihen, miten ihminen motivoi itseään, 
miten hän ajattelee asioista ja miten hän käyttäytyy. Minäpystyvyys eroaa itsetunnon 
(self-esteem) käsitteestä (josta myös saatetaan käyttää ilmaisua itseluottamus tai itsear-
vostus) siten, että minäpystyvyys vastaa kysymykseen ”Kuinka kyvykäs olen?”, kun 
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taas itsetunnolla viitataan itsensä arvostamiseen ja se vastaa kysymykseen ”Kuinka hy-
vä olen?”. 
 
Ihminen, jolla on vahva usko omaan pystyvyyteensä, ei lannistu epäonnistuessaan, vaan 
jatkaa sinnikkäästi yrittämistä. Epäonnistumisensa hän näkee johtuvan riittämättömästä 
yrittämisestä tai puutteellisista tiedoista. Hän pystyy keskittymään tehtävän suorittami-
seen vaativissa ja stressaavissa tilanteissa, ja säilyttämään silti kykynsä hyvään analyyt-
tiseen ajatteluun. Yksilön usko omaan pystyvyyteensä hallita vaikeita ja uhkaavia tilan-
teita vaikuttaa hänen uupumiseensa ja stressaantumiseensa näissä tilanteissa. Ihmiset, 
jotka eivät usko omaan pystyvyyteensä hallita vaikeita tilanteita, näkevät ympäristönsä 
olevan täynnä vaaroja. Huolten lisääntymiseen vaikuttaa myös se, jos ihmisellä ei ole 
kykyä kontrolloida omia häiritseviä ajatuksiaan. Lapset, jotka ovat eläneet heikon mi-
näpystyvyyden tunteen ympäröimänä, ovat haavoittuvampia uuden ympäristön tuomien 
haasteiden edessä. (Bandura 1994.) 
 
Minäpystyvyys alkaa syntyä, kun lapsen symbolinen ajattelu, etenkin syy-seuraus -
suhteiden ymmärtäminen kehittyy ja kapasiteetti itsetarkkailuun ja itsereflektioon li-
sääntyy. Lapsen pystyvyyden tunteeseen vaikuttaa osaltaan myös lapsen sosiaalisen 
ympäristön responsiivisuus. Ympäristöt, jotka ovat responsiivisia lapsen toiminnalle 
helpottavat pystyvyyden tunteen kehittymistä. (Maddux 2002.) Varsinkin vanhemmilla 
on tärkeä rooli vauvan minäpystyvyyden kehittymisessä. Responsiiviset vanhemmat 
tarjoavat vauvalle vapauden tutkimiseen ja oman ympäristönsä haltuun ottamiseen. 
Varhaiset onnistumisen ja hallinnan kokemukset kehittävät lapsen kognitiivista kompe-
tenssia. (Bandura 1997, 168.) 
 
Kun tutkitaan minäpystyvyyttä, on hyvä tehdä käsitteellinen ero yleisen ja spesifin mi-
näpystyvyyden välillä. Jälkimmäisellä tarkoitetaan yksilön pystyvyyden tunnetta jonkin 
tietyn tilanteen suhteen, kun taas yleisellä minäpystyvyydellä tarkoitetaan yksilön tun-
temaa pystyvyyttä kohdata yleensä stressaavia ja haastavia tilanteita ja suoriutua uuden-
laisista tehtävistä. Luszczynskan, Gutiérrez-Donan ja Schwarzerin (2005) tutkimuksessa 
yleinen minäpystyvyyden tunne korreloi positiivisesti optimismin, itsesäätelykyvyn ja 
itsetunnon kanssa ja negatiivisesti masentuneisuuden ja huolestuneisuuden kanssa. 
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Minäpystyvyyden tunnetta voidaan vahvistaa eri tavoin. Ensimmäinen tapa on lisätä 
yksilön onnistumisen kokemuksia ja siten lisätä hänen pystyvyyden tunnettaan. Toisaal-
ta jos ihminen menestyy tehtävissään liian helposti, epäonnistuessaan hän myös lannis-
tuu helposti. Mitä enemmän ihminen on tehnyt tehtävän onnistumisen eteen töitä ja yrit-
tänyt sitkeästi, sitä vankemmalle pohjalle hänen pystyvyyden tunteensa rakentuu. (Ban-
dura 1994.) 
 
Toinen tapa vahvistaa pystyvyyden tunnetta on ottaa mallia muista. Yksilön nähdessä 
itsensä kaltaisen ihmisen onnistuvan, hän alkaa luottaa myös omaan kykyynsä onnistua. 
Ihminen voi lisäksi oppia tarkkailemalla mallinsa käyttäytymistä, taitoja ja strategioita, 
joilla malli vastaa ympäristön vaatimuksiin. Mitä enemmän ihminen kokee olevansa 
samankaltainen näkemänsä mallin kanssa, sitä suurempi vaikutus sillä on ihmisen pys-
tyvyyden tunteeseen ja toisinpäin. (Bandura 1994.)  
 
Kolmas tapa vahvistaa ihmisen pystyvyyden tunnetta on kertoa hänelle, että hän omaa 
tehtävän suorittamiseen vaativat kyvyt ja siten saada ihminen vakuuttuneeksi omista 
kyvyistään. Neljäntenä vaihtoehtona pystyvyyden tunteen vahvistamiseen on yrittää 
muuttaa ihmisen negatiivisia tulkintoja hänen tunnetiloistaan ja itsestään. Ihminen saat-
taa esimerkiksi stressiä, jännitystä tai fyysistä uupumista tuntiessaan arvioida sen johtu-
van hänen heikkoudestaan ja kyvyttömyydestään. Myös mieliala vaikuttaa pystyvyyden 
tunteeseen: Positiivinen mieliala lisää pystyvyyden tunnetta, kun taas epätoivonen mie-
liala vähentää sitä. (Bandura 1994.) 
 
Optimistinen ja positiivinen suhtautuminen elämään auttaa ihmistä kohtaamaan vaikeita 
ja stressaavia tilanteita. Brissetten, Carverin ja Scheierin (2002) mukaan optimistiset 
ihmiset käyttävät enemmän sosiaalista tukea. Optimismilla oli heidän tutkimuksessaan 
positiivinen yhteys koetun sosiaalisen tuen kanssa lukion ensimmäistä luokkaa käyvillä 
nuorilla. Tutkimuksessa selvisi myös, että optimismi on yhteydessä parempaan stres-
saavien tilanteiden hallintaan: Optimistiset nuoret ilmaisivat pessimistisiä nuoria vä-
hemmän stressiä ja uupumista ensimmäisenä lukiovuotenaan. Määttä (2007, 38) tutki 
väitöskirjassaan yläkouluikäisten lasten ajattelu- ja toimintastrategiatyyppejä. Määtän 
mukaan adaptiiviset strategiat, kuten optimismi, lisäävät todennäköisyyttä sille, että 
lapsi pärjää koulussa ja elämässään ja vähentävät siten myös riskiä sairastua masennuk-
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seen. Optimistisesti ajattelevat ihmiset keskittyvät vaikean tilanteen kohdatessaan 
useimmiten ongelman ratkaisuun tähtääviin hallintakeinoihin ja harvemmin taas ongel-
man kieltämiseen (Carver & Scheier 2002). Optimistinen asenne voi myös suojata fyy-
sistä terveyttä (Taylor, Kemeny, Reed, Bower & Gruenewald 2000). 
 
Seligman ja Csikszentmihalyi (2000) puhuvat positiivisesta psykologiasta, ja sen kei-
noista vaikuttaa yksilön elämänlaadun parantamiseen ihmisen vahvistamisen kautta. 
Seligman ja Csikszentmihalyi ovat kiteyttäneet tämän lähestymistavan hyvin seuraavan 
lauseeseen:”Treatment is not just fixing what is broken; it is nurturing what is best.” 
(ks. myös Seligman 1998, 2003; Aspinwall & Staudinger 2006). Tugaden ja Fredrick-
sonin (2007) mukaan positiivisten tunteiden harjoittaminen ja säätely voisi olla erittäin 
hyödyllistä silloin, kun halutaan lisätä ihmisten joustavuutta ja kestävyyttä heidän koh-
datessaan stressaavia tilanteita. Fredricksonin ja Joinerin (2002) tutkimuksessa positii-






5 Tutkimuksen toteuttaminen 
 
 
Hallintakeinojen tutkimuksen perinteet ovat olleet pitkälti reaktiivisissa hallintakeinois-
sa. Tutkimuksissa on siis haluttu keskittyä lähinnä siihen, millä tavoin ihminen kokee 
vaikean tilanteen ja miten hän pyrkii käsittelemään tilanteen aiheuttamia tunteita. Tut-
kimuksen suuntaaminen proaktiivisiin hallintakeinojen on kuitenkin perusteltua, sillä 
proaktiivisten hallintakeinojen tutkimuksessa halutaan painottaa niitä keinoja, jotka yk-
silön vahvistamisen kautta helpottavat vaikeiden tilanteiden kohtaamista. Proaktiivisia 
hallintakeinoja ei ole vielä tutkittu lapsilla ja nuorilla. Yläkouluikäisten lasten hallinta-
keinojen tutkiminen on tärkeää, sillä lapsi tarvitsee yhä enemmän keinoja, joilla selviy-







1. Missä määrin lapset kertovat käyttävänsä proaktiivisia hallintakeinoja? 
 1.1 Millaisia eroja on tyttöjen ja poikien välillä? 
 1.2 Millaisia eroja on painotetuilla ja tavallisilla luokilla opiskelevien  
 välillä? 
 1.3 Millaisia eroja on eri koulujen välillä? 
 
2. Missä määrin lapset kertovat etsivänsä sosiaalista tukea? 
 2.1 Millaisia eroja on tyttöjen ja poikien välillä? 
 2.2 Millaisia eroja on painotetuilla ja tavallisilla luokilla opiskelevien  
 välillä? 







3. Missä määrin lapset kertovat uskovansa omaan pystyvyyteensä? 
 3.1 Millaisia eroja on tyttöjen ja poikien välillä? 
 3.2 Millaisia eroja on painotetuilla ja tavallisilla luokilla opiskelevien 
 välillä? 
 3.3 Millaisia eroja on eri koulujen välillä? 
 
4. Millainen yhteys on proaktiivisten hallintakeinojen käytöllä, minäpystyvyydellä ja 




Tutkimukseni teoreettista viitekehystä pohtiessani halusin tutkimukseni liittyvän niihin 
keinoihin, joilla yläkouluun menevä lapsi voisi selvitä mahdollisesti kohtaamistaan vai-
keista ja stressaavista tilanteista. Aikaisempaan tutkimukseen perehdyttyäni ymmärsin, 
että haluan tutkia juuri niitä keinoja, joita voidaan jo etukäteen harjoittaa ja vahvistaa ja 
jotka suuntaavat lapsen vahvistamiseen. Hallintakeinojen tutkimukseen tutustuessani 
löysin teoreettisen mallin proaktiivisista hallintakeinoista, joiden resursseiksi kuvataan 
yksilön minäpystyvyys sekä kyky hakea sosiaalista tukea itselleen. Tämän perusteella 
otin tutkimukseeni mukaan minäpystyvyyttä mittaavan mittarin (The General Self-
Efficacy Scale, GSE). Proaktiivisten hallintakeinojen ja sosiaalisen tuen etsimisen mit-
taamiseen käytin The Proactive Coping Inventory (PCI) –mittarista kolmea skaalaa (ks. 
taulukko 1).  
 
Taulukko 1. Tutkimuksessa käytetyt mittarit ja skaalat.  
Mittari  Skaala Osiot 
The Proactive Coping Inventory Proaktiiviset hallintakeinot 1-14 
 Käytännön tuen etsiminen 15-22 
 Emotionaalisen tuen etsiminen 23-27 
The General Self-Efficacy Scale  28-37 
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PCI-mittari sisältää kokonaisuudessaan seitsemän eri skaalaa: proactive coping, preven-
tive coping, reflective coping, strategic planning, instrumental support seeking, emo-
tional support seeking ja avoidance coping. Mittari kehitettiin käyttämällä 248 kanada-
laisen opiskelijan otosta ja validoitiin sen jälkeen testaamalla mittaria 144 puolalais-
kanadalaisella aikuisella. Kummassakin otoksessa vastaajien ikä vaihteli 16 ja 60 välil-
lä. Cronbachin alfa kaikilla seitsemällä osiolla vaihteli .71 ja .85 välillä. (Greenglass 
ym. 1999.) 
 
PCI-mittari arvioi niin stressaavien tilanteiden hallintakeinoja, kuin myös keinoja, jotka 
edistävät hyvinvointia ja tyytyväisyyttä elämään (Greenglass, Schwarzer, Jakubiec, Fik-
senbaum & Taubert 1999). Mittaria on käytetty aikuisväestöön ja vanhuksiin, mutta ei 
nuoriin kohdistuvissa tutkimuksissa. Sitä on käytetty muun muassa työssä koettua stres-
siä tutkittaessa (Greenglass, Stokes & Fiksenbaum 2005) ja vanhusten toimintakykyä ja 
masennusta tutkittaessa (Greenglass, Fiksenbaum & Eaton 2006).  
 
PCI-mittarista käytin siis kolmea skaalaa: Proaktiiviset hallintakeinot (the proactive 
coping subscale), käytännön tuen etsiminen (instrumental support seeking subscale) ja  
emotionaalisen tuen etsiminen (emotional support seeking subscale). Valitsin nämä 
skaalat käyttämäni teoreettisen mallin pohjalta. Proaktiiviset hallintakeinot skaala koos-
tuu 14 väittämästä, jotka mittaavat itsenäistä tavoitteiden asettamista ja itsesäätelykykyä 
tavoitteiden saavuttamisessa. Tämän skaalan reliabiliteetti oli kanadalaisten opiskelijoi-
den otoksessa .85 ja puolalais-kanadalaisten aikuisten otoksessa .80. (Greenglass ym. 
1999.) 
 
Käytännön tuen etsimisen skaala muodostuu kahdeksasta väittämästä, jotka liittyvät 
neuvojen hakemiseen ja informaation ja palautteen saamiseen toisilta ihmisiltä ongel-
mallisissa tilanteissa. Tämän skaalan reliabiliteetti oli opiskelijoiden otoksessa .85 ja 
aikuisten otoksessa .84. Kolmas PCI-mittarista käyttämäni skaala, emotionaalisen tuen 
etsiminen, sisältää viisi väittämää, jotka liittyvät huolien ja ahdistuneisuuden helpotta-
miseen mm. seuraa etsimällä ja kertomalla toisille ihmisille huolista. Tämän skaalan 
Cronbachin alfa oli opiskelijoiden otoksessa .73 ja aikuisten otoksessa .64. (Greenglass 
ym. 1999.)  
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GSE-mittarilla voidaan arvioida yksilön yleistä minäpystyvyyttä. Valitsin GSE-mittarin, 
koska sitä on käytetty laajasti eri kulttuureissa (Scholz, Gutiérrez-Dona, Sud & Schwar-
zer 2002; Luszczynska, Gutiérrez-Dona & Schwarzer 2005). GSE-mittarin tarkoitukse-
na on ennustaa ihmisten selviytymistä arkipäivän vaikeuksia kohdatessaan ja ihmisten 
sopeutumiskykyä ongelmallisten tilanteiden jälkeen. Mittari on suunniteltu aikuisväes-
tölle ja nuorille aina 12 vuodesta ylöspäin. GSE-mittari koostuu kymmenestä väittämäs-
tä ja vastausmuotona käytetään neliportaista likert-asteikkoa. Mittarin psykometrisiä 
ominaisuuksia on tutkittu aineistosta, joka sisälsi 19 120 vastaajaa 25 eri maasta. Koko 
aineistossa Cronbachin alfa oli .86. Eri maiden välisissä otoksissa reliabiliteetti vaihteli 
.75 ja .91 välillä. (Scholz ym. 2002.) 
 
GSE- ja PCI- mittaria ei ole käännetty suomeksi, joten ensimmäiseksi käänsin väittämät 
mahdollisimman tarkasti siten, että säilyttäisin väittämien alkuperäisen ajatuksen. Käy-
tin tässä kääntämistyössä myös ulkopuolisen henkilön apua, joka tarkisti käännökset 
takaisinkääntämisen menetelmää käyttäen. Koska PCI-mittari on alun perin tehty ai-
kuisväestölle, tuli kääntämistyössä haasteeksi yksi mittarissa ollut väittämä. Väittämää 
oli mahdotonta kääntää 13 vuotiaan koululaisen tarpeisiin ilman, että muuttaisin kysy-
myksen sisältöä (”When I apply for a position, I imagine myself filling it”). Kysymystä 
ei voinut myöskään jättää pois, koska se olisi muuttanut mittarin psykometrisiä ominai-
suuksia. Ratkaisin asian ottamalla yhteyttä yhteen alkuperäisen mittarin tekijöistä, pro-
fessori Esther R. Greenglassiin Yorkin yliopistosta. Professori Greenglass muotoili mi-
nulle uuden kysymyksen, joka sopi tutkittavieni ikäisille ("When I try out for something 
either at school or after school, I imagine myself getting it"). (E. Greenglass, henkilö-
kohtainen tiedonanto 20.1.2008.) 
 
Seuraavana edessä oli kyselylomakkeen esitestaus. Sain esitestaukseen 2 poikaa ja 4 
tyttöä, iältään 12 vuotiaita. Lapset täyttivät kyselylomakkeen rauhassa siten, että en ol-
lut itse läsnä. Tämän jälkeen kävin lomakkeen läpi heidän kanssaan väittämä kerrallaan. 
Kysyin lapsilta, olivatko he ymmärtäneet väittämän ja pyysin heitä vielä keksimään 
väittämästä käytännön esimerkin varmistaakseni, että he olivat ymmärtäneet väittämän 
siten kuin se oli tarkoitettu. Esitestaus olikin tarpeen, sillä jouduin vielä miettimään joi-
tain sanavalintoja ja lauserakenteita uudelleen ja tekemään muutamia korjauksia. Lopul-
 31
liseen kyselylomakkeeseeni tuli siis yhteensä 37 väittämää (liite 1), johon vastausvaih-
toehtoina oli neliportainen likert-asteikko täysin eri mieltä, jokseenkin eri mieltä, jok-
seenkin samaa mieltä tai täysin samaa mieltä. Lisäksi kysyin lomakkeessa vastaajan 
sukupuolta, ikää sekä opiskeleeko vastaaja painotetulla luokalla, ja jos opiskelee, niin 
millä linjalla. 
 
5.3 Aineiston keruu  
 
 
Kyselylomakkeen työstämisen jälkeen otin yhteyttä Helsingin yläkoulujen rehtoreihin 
luvan saamiseksi aineiston keruuseen. Ensin valitsin jokaisesta seitsemästä suurpiiristä 
yhden oppilasmäärältään ison koulun ja otin yhteyttä näiden koulujen rehtoreihin. Vain 
kaksi koulua näistä seitsemästä koulusta vastasi myöntävästi, joten laajensin otostani 
siten, että lähetin pyynnön kaikille Helsingin yläkouluille, lukuun ottamatta erityis- ja 
erikoiskouluja. Tällä tavoin sain lopulta yhdeksän koulua lupautumaan tutkimukseen 
mukaan. Näistä yhdeksästä koulusta valitsin seitsemän koulua sillä periaatteella, että ne 
edustivat eri suurpiirejä. Koulut sijoittuivat seitsemän suurpiirin kesken siten, että yksi 
suurpiiri jäi kokonaan edustamatta ja yhdestä suurpiiristä oli mukana kaksi koulua. 
Kouluista kaksi oli yhtenäisiä peruskouluja.  
 
Vanhempia informoitiin tutkimuksesta kirjeellä (liite 2). Jokaisen koulun rehtori sai 
päättää, millä tavoin lupa vanhemmilta pyydettäisiin. Yhtenä vaihtoehtona oli lupalapun 
liittäminen kirjeeseen ja lapun palauttaminen luokanvalvojalle määräaikaan mennessä. 
Toisena vaihtoehtona kirjeeseen liitettiin lause, jossa pyydettiin vanhempia ottamaan 
luokanvalvojaan yhteyttä, mikäli he eivät halunneet lapsensa osallistuvan tutkimukseen. 
Kumpaakin vaihtoehtoa käytettiin. Ainoastaan kolmen lapsen vanhemmat kielsivät lap-
sensa osallistumisen tutkimukseen.  
 
Kohderyhmänäni oli siis seitsemättä luokkaa käyvät lapset. Keräsin aineiston menemäl-
lä itse luokkiin ja ohjeistamalla lapset itse. Kouluissa minut otettiin ystävällisesti vas-
taan niin opettajien kuin oppilaidenkin taholta. Osa lapsista oli selvästi tottuneita vas-
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taamaan erilaisiin kyselyihin. Muutamaa lasta kiinnosti tietää tarkemmin, mikä tutki-
muksen tarkoitus on ja mihin heidän vastauksiaan käytetään.  
 
Pyysin lapsia miettimään yleisesti erilaisia ongelmallisia tai haastavia tilanteita väittä-
miin vastatessaan. Kerroin, että väittämiin ei ole oikeita tai vääriä vastauksia ja tärkeintä 
on, että he vastaavat totuudenmukaisesti. Painotin lapsille, että väittämät saattavat olla 
vaikeasti ymmärrettäviä ja pyysin heitä kysymään apua, jos he eivät ymmärtäisi mitä 
jollain väittämällä tarkoitetaan. Muutama lapsi pyysikin selventäviä esimerkkejä. Var-
sinkin toiseen väittämään ”Annan asioiden tapahtua omalla painollaan” usea lapsi pyysi 
selvennystä. Ensimmäisestä koulusta aineistoa kerätessäni tajusin, että seitsemänsillä 
luokilla saattaa olla lapsia, joiden suomen kielen taito ei riitä väittämien ymmärtämi-
seen. Pyysin seuraavissa kouluissa opettajia arvioimaan etukäteen, oliko luokalla mah-
dollisesti lapsia, joiden kielitaito ei riittäisi lomakkeen täyttämiseen. Käytännössä opet-
taja saattoi vasta viime hetkellä kertoa, kun oppilaalla oli jo lomake täytettävänään, että 
kielitaito ei varmaankaan riitä. Annoin näissä tapauksissa lapsen täyttää lomaketta ja 
poistin sitten nämä puoliksi täytetyt lomakkeet aineistosta. Lisäksi jouduin ottamaan 
lomakkeet kahdelta lapselta pois heidän käytettyä lomakkeita piirustuspaperina. Poistet-















6 Tutkimuksen tulokset 
 
 
Aloitan tutkimusteni tulosten esittelyn aineiston kuvailulla ja tämän jälkeen käyn tulok-
sia läpi tutkimustehtävä kerrallaan. Tuloksia ajatellen kiinnostavinta olisi tietysti tietää, 
kuinka paljon lapset todella käyttävät proaktiivisia hallintakeinoja ja etsivät sosiaalista 
tukea. Kuitenkin kun aineistoa kerätään likert-asteikollisella mittarilla, on muistettava, 
että vastaukset ilmentävät aina vastaajien omaa uskomusta siitä, miten he jossain tilan-
teessa käyttäytyisivät. Eri asia on, toimivatko vastaajat siten miten ovat lomakkeessa 
ilmaisseet. Vaikka käytänkin jatkossa ilmaisuja proaktiivisten hallintakeinojen käyttö 
tai sosiaalisen tuen käyttö, tarkoitan näillä kuitenkin lasten kertomaa uskottua käyttäy-
tymistä. Aineiston analyysissa käytin SPSS 16.0 for Windows -ohjelmaa 
 
6.1 Aineiston kuvailu 
 
Keräsin tutkimusaineistoni maalis-toukokuussa 2008. Vastaajia kertyi yhteensä 445, 
joista tyttöjä 275 (62%) ja poikia 169 (38%). Helsingin peruskouluissa yleisopetuksessa 
vuonna 2007 opiskeli 5049 seitsemäsluokkalaista, joista 49% oli tyttöjä ja 51% poikia, 
joten otoksessani oli enemmän tyttöjä perusjoukkoon verrattuna. Yksi vastaaja jätti il-
moittamatta sukupuolensa. Tyttöjä (70 %) oli varsinkin koulussa viisi vastaajina huo-
mattavasti enemmän kuin poikia. Otin vielä yhteyttä tähän kouluun selvittääkseni seit-
semäsluokkalaisten sukupuolijakauman lukuvuonna 2007-2008. Koulussa viisi tyttöjä 
oli oppilaina huomattavasti poikia enemmän (tyttöjä n. 62 % ja poikia n. 38 %). Taulu-
kosta kaksi selviää aineiston keruuaika ja vastaajien määrä ja sukupuoli kouluittain.  
 
Taulukko 2. Tutkimusaineiston keräämisajat, vastaajien määrä ja sukupuoli per koulu. 
 
Koulu 1 13.3.2008 N= 93 T= 53 P= 40 
Koulu 2 9.4.2008 N= 26 T= 20 P= 6 
Koulu 3 28.4.2008 N= 38 T= 31 P= 7 
Koulu 4 29.4.2008 N= 39 T= 17 P= 22 
Koulu 5 5.5.2008 N= 98 T= 68 P= 29 
Koulu 6 6.5.2008 N= 76 T= 42 P= 29 
Koulu 7 9.5.2008 N= 75 T= 44 P= 31 
  N= 445 T= 275 P=169 
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Luokalla, jossa painotettiin jonkin aineen opiskelua, opiskeli 134 lasta (30 %) ja tavalli-
sella luokalla 311 lasta (70 %). Luokkien painotuksia olivat kuvataide, ATK-kuvataide, 
matemaattis-luonnontieteellinen, musiikki ja viestintä, joista musiikki ja kuvataide oli-
vat yleisimmät painotukset (ks. taulukko 3). Vuonna 2008 Helsingin seitsemäsluokka-
laisista 1303 lasta opiskeli painotetulla luokalla (27 %).  
 
Taulukko 3. Oppilasmäärät tavallisilla luokilla ja painotetuilla luokilla. 
Linja Frekvenssi % 
Tavallisella luokalla 311 69,9 
ATK-kuvataide 5 1,1 
Kuvataide 39 8,8 
Matemaattis-
luonnontieteellinen 25 5,6 
Musiikki 48 10,8 
Viestintä 17 3,8 
 
Vastaajien ikä vaihteli 12 ja 17 vuoden välillä, mutta suurin osa vastaajista oli 13 tai 14 
vuotiaita (ks. taulukko 4). Muutaman vastaajan korkea ikä saattaa selittyä sillä, että vas-
taajien joukossa oli maahanmuuttajia, jotka voivat olla iältään huomattavastikin luokka-
kavereitaan vanhempia.  
 
Taulukko 4. Vastaajien ikäjakauma. 
 
 
Kyselylomakkeeni koostui siis neljästä eri skaalasta: Proaktiiviset hallintakeinot, käy-
tännön tuen etsiminen, emotionaalisen tuen etsiminen sekä minäpystyvyys. Vastauksia 
mitattiin likert-asteikollisilla muuttujilla (asteikolla 1= täysin eri mieltä, 2= jokseenkin 
eri mieltä, 3= jokseenkin samaa mieltä, 4= täysin samaa mieltä). Proaktiiviset hallinta-
keinot -skaalasta käänsin ensin kolme käänteistä väittämää (2, 9 ja 14). Tämän jälkeen 
laskin skaalojen reliabiliteetit. Proaktiiviset hallintakeinot -skaalan Cronbachin alfa oli 
Ikä Frekvenssi % 
12 4 9 
13 266 60,7 
14 153 34,9 
15 13 3 
16 1 0,2 
17 1 0,2 
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.72. Osio kaksi, ”Annan asioiden tapahtua omalla painollaan”, ei korreloinut juurikaan 
muiden väittämien kanssa. Tämä ei sinänsä tullut yllätyksenä, sillä useampi lapsi oli 
kysynyt aineistoa kerätessäni, mitä väittämällä tarkoitetaan, joten se oli ilmeisesti liian 
abstrakti sanonta tutkimuksen ikäryhmälle. Poistamalla väittämän kaksi sain alfan nou-
semaan .73.  Käytännön tuki -skaalan osiot korreloivat hyvin keskenään ja Cronbachin 
alfa oli .81. Myös emotionaalinen tuki -skaalan osiot ja minäpystyvyys - skaalan osiot 
korreloivat hyvin ja alfa-kerroin oli ensimmäisessä .77 ja jälkimmäisessä .86. (ks. tau-
lukko 5). 
 
Taulukko 5. Skaalojen reliabiliteetit.  
Skaala Osiot Cronbachin alfa 
1. Proaktiiviset hallintakeinot 1, 3-14  .73 
2. Käytännön tuen etsiminen 15-22 .81 
3. Emotionaalisen tuen etsiminen 23-27 .77 
4. Minäpystyvyys 28-37 .86 
 
Reliabiliteettien tarkastelun jälkeen tein neljä summamuuttujaa, jotka nimesin kuta-
kuinkin alkuperäisten skaalojen mukaisesti: Proaktiivisuus (osiot 1, 3-14), käytännön 
tuen etsiminen (osiot 15-22), emotionaalisen tuen etsiminen (osiot 23-27) ja minäpysty-
vyys (osiot 28-37).  
 
Aineiston normaalisuutta tarkastelin Kolmogorov-Smirnovin ja Shapiro-Wilkin testeil-
lä. Kumpikin testi hylkäsi nollahypoteesin eli oletuksen aineiston normaalisuudesta kai-
killa skaaloilla. Kolmogorov-Smirnovin ja Shapiro-Wilkin testeillä on taipumus hylätä 
oletus normaalijakaumasta herkästi, jonka vuoksi on suositeltavaa tarkastella aineiston 
normaalisuutta myös silmämääräisesti graafisin menetelmin (Metsämuuronen 2003, 
514). Graafisesti tarkasteltuna kaikki summamuuttujat vaikuttivat kohtalaisen normaa-
listi jakautuneilta (liite 3). 
 
Jakaumien normaalisuutta voidaan tarkastella myös niiden vinouden (skewness) ja hui-
pukkuuden (kurtosis) avulla. Jakauman vinous saadaan selville jakamalla vinousarvo 
vinouden keskivirheellä. Jos saatu arvo ylittää itseisarvoltaan luvun 2, voidaan muuttu-
jaa pitää vinona. (Heikkilä 2002, 103.) Jakauman huipukkuutta arvioidaan samoin kri-
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teerein kuin jakauman vinoutta. Summamuuttujien proaktiivisuus ja minäpystyvyys 
vinous- ja huipukkuusarvot alittivat itseisarvon 2, joten niitä voidaan pitää lähes nor-
maalisti jakautuneina.   Summamuuttujien käytännön tuen etsiminen ja emotionaalisen 
tuen etsiminen jakaumien vinousarvot taas ylittivät itseisarvon 2 (ks. taulukko 6).    
 




Proaktiivisuus Käyt.tuki Emot. tuki Minäpystyvyys 
N 422 436 428 431 
Puuttuvat havainnot 23 9 17 14 
Vinous -.243 -.475 -.482 -.199 
Vinouden keskivirhe .119 .117 .118 .118 
Huipukkuus .073 -.035 -.322 .425 
Huipukkuuden kes-
kivirhe .237 .233 .235 .235 
 
 
Taulukosta 6 ilmenee myös puuttuvien havaintojen määrät summamuuttujittain. Koska 
aineiston syöttäminen tapahtui skannaten, tarkistin jälkeenpäin, puuttuivatko tiedot oi-
keasti vai oliko skanneri jättänyt vastaukset lukematta. Tällä tavoin sain korjattua muu-
taman vastaajan kohdalle oikean iän ja kuusi väittämistä puuttuvaa tietoa. 11 vastaajaa 
oli värittänyt väittämistä kaksi vastausvaihtoehtoa. Nämä vastaukset käsittelin puuttu-
vana tietona, kuten mittarin laatijat kehoittavat (http://userpage.fu-
berlin.de/~health/pci_faq.pdf). Puuttuvien havaintojen kohdalla on tärkeää selvittää, 
onko kyse satunnaisesti vai systemaattisesti läpi koko aineiston puuttuvista havainnois-
ta. Jos havaintoja puuttuu satunnaisesti ja otoksen kokoon nähden vähän, kuten tässä 
tutkimuksessa, puuttuville havainnoille ei tarvitse tehdä mitään erityisiä toimenpiteitä. 
(Munro 2001, 53.)  
 
Outlierit ovat muusta joukosta selvästi erottuvia havaintoja. Outlier voi johtua yksinker-
taisesti lyöntivirheestä. Kyseessä voi myös olla vastaaja, joka ei ole seurannut ohjeistus-
ta tai ääripään arvo epätavalliselta vastaajalta. Aineiston outlierit voidaan selvittää graa-
fisesti Box-and-Whisker –kuvasta. Outlieria voidaan pitää harvinaisen poikkeavana 
havaintona, jos se on enemmän kuin kolme laatikon mittaa 75 %:n kvartiilia suurempi 
tai 25 %:n kvartiilia pienempi. (Metsämuuronen 2001, 512; Munro 2001, 51.) Kuviosta 

















Kuvio 4. Aineiston poikkeavat havainnot. 
 
Koska jakaumien tarkastelu osoitti, että käytännön ja emotionaalisen tuen etsiminen -
jakaumat ovat vinoja, käytän aineiston analyysissä näissä skaaloissa parametristen testi-
en rinnalla nonparametrisiä testejä. Jos tuloksissa ei löydy eroja parametristen ja nonpa-
rametristen testien välillä, käytän raportoinnissa parametristen testien tuloksia. Taulu-




Taulukko 7. Käytetyt analyysimenetelmät.  
 
Tutkimustehtävät Analyysimenetelmät 
1. Missä määrin lapset kertovat  
 
1.1 käyttävänsä proaktiivisia hallintakeinoja? 
1.2 etsivänsä sosiaalista tukea? 
1.3 uskovansa omaan pystyvyyteensä? 
Keski- ja hajontaluvut: keskiarvo, me-
diaani, moodi, keskihajonta 
2. Millaisia eroja on tyttöjen ja poikien välil-
lä? 
t-testi, Mann-Whitney U-testi 
3. Millaisia eroja on painotetuilla ja tavallisil-
la luokilla opiskelevien välillä? 
t-testi, Mann-Whitney U-testi 
4. Millaisia eroja on eri koulujen välillä? Yksisuuntainen varianssianalyysi,  
Kruskal-Wallisin H-testi 
5. Millainen yhteys on proaktiivisten hallinta-
keinojen käytöllä, minäpystyvyydellä ja sosi-
aalisen tuen etsimisellä? 
Korrelaatioiden tarkastelu, regressio-
analyysi 





6.2 Oman elämänsä herra vai lastu lainehilla?   
 
Ensimmäisenä tutkimustehtävänäni halusin selvittää, missä määrin yläkoulun seitsemät-
tä luokkaa käyvät lapset näkevät eteen tulevat vaikeudet ja ongelmat haasteina, asettavat 
itselleen tavoitteita ja pyrkivät lisäämään ja kehittämään omia resurssejaan. Tällaisia 
proaktiivisia hallintakeinoja käyttävä lapsi kokee itsensä aktiiviseksi toimijaksi, joka 
pystyy vaikuttamaan ympärillään tapahtuviin asioihin.  
 
Mittarini ensimmäinen skaala koostui proaktiivisia hallintakeinoja kuvaavista väittämis-
tä (väittämät 1-14). Tästä skaalasta poistin väittämän kaksi, koska se ei korreloinut mui-
den väittämien kanssa ja alensi skaalan reliabiliteettia.  
 
Lapset kertoivat käyttävänsä jossain määrin proaktiivisia hallintakeinoja eli kertoivat 
kokevansa vaikeudet haasteina, asettavansa itselleen tavoitteita ja toimivansa aktiivises-
ti näiden tavoitteiden saavuttamiseksi. Vastaukset sijoittuivat hieman keskivälin yläpuo-
lelle (ka= 2,83) asteikolla yhdestä neljään ja hajonta oli pientä (ks. taulukko 8). 
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Halusin myös tietää, kuinka monen lapsen vastaukset sijoittuivat asteikon ala- ja ylä-
päähän. Tein vastauksista kolme kategoriaa: Eri mieltä, jokseenkin samaa mieltä ja sa-
maa mieltä. Eri mieltä -kategoriaan poimin vastaukset, joiden keskiarvo proaktiivisuus-
skaalassa jäi alle kahden. Jokseenkin samaa mieltä kategoriaan sijoitin ne vastaukset, 
joiden keskiarvo oli 2-2,9. Samaa mieltä -kategorian vastaukset olivat keskiarvoltaan 3-












Kuvio 5. Proaktiivisuus-skaalan keskiarvojen frekvenssejä. 
 
Vastausten keskiarvoista 61 prosenttia sijoittui jokseenkin samaa mieltä -kategoriaan ja 
38 prosenttia samaa mieltä -kategoriaan. Vain kuuden lapsen (1 %) vastausten keskiar-
vot sijoittuivat eri mieltä -kategoriaan. He olivat kaikki tyttöjä ja kaksi heistä opiskeli 
painotetulla luokalla. 
 
T-testiä voidaan käyttää kahden ryhmän keskiarvojen vertailuun, mikäli mittari on ollut 













1. Eri mieltä       
(ka < 2 )
2. Jokseenkin








sessa. Lisäksi jakauman tulee olla normaalisti jakautunut ja otoskoon tarpeeksi suuri. 
(Metsämuuronen 2003, 469.) Vertailin tyttöjen ja poikien keskiarvoja proaktiivisuus-
skaalassa. Tyttöjen keskiarvo vastauksissa oli hieman poikien keskiarvoa suurempi. Ero 
oli kuitenkin pieni (0,06) eikä se ollut tilastollisesti merkitsevä (ks. taulukko 9). 
 
Taulukko 9. Tyttöjen ja poikien keskiarvot proaktiivisuus-skaalassa. 
N tytöt 261 
N pojat 160 
Keskiarvo tytöt  2,86 
Keskiarvo pojat  2,80 
Keskiarvojen ero  0,06 
 
Halusin myös selvittää, eroavatko painotetulla linjalla opiskelevien lasten (N=134) vas-
taukset tavallisilla luokilla opiskelevien lasten (N=311) vastauksista. Painotetuilla luo-
killa opiskelevat kertoivat käyttävänsä enemmän proaktiivisia hallintakeinoja (ka= 2,91) 
kuin tavallisilla luokilla opiskelevat (ka= 2,80). Ero painotetuilla luokilla ja tavallisilla 
luokilla opiskelevien välillä oli tilastollisesti merkitsevä (t= 2,766, p= .006). Tähän 
eroon täytyy kuitenkin suhtautua varauksella, koska painotetuilla luokilla opiskelevien 
lasten määrä suhteessa tavallisilla luokilla opiskelevien lasten määrään on pieni.  
 
Vertasin myös eri kouluissa opiskelevien lasten keskiarvoja. Koulun 7 oppilaat kertoi-
vat käyttävänsä muiden koulujen oppilaita enemmän proaktiivisia hallintakeinoja. Ha-
jonta oli kaikissa kouluissa pientä, mutta kaikkein pienin koulussa 7 (ks. taulukko 10). 
 








1 89 2,87 0,362 
2 24 2,83 0,338 
3 35 2,81 0,406 
4 35 2,85 0,372 
5 92 2,74 0,360 
6 73 2,77 0,426 
7 74 2,97 0,309 
 41
Testasin edelleen yksisuuntaisella varianssianalyysilla (One-Way ANOVA), löytyykö 
lasten vastauksista tilastollisesti merkitseviä eroja eri koulujen välillä proaktiivisten 
hallintakeinojen käytön suhteen. Koulut erosivat toisistaan proaktiivisuus-skaalassa 
tilastollisesti merkitsevästi (F= 3,361, p= .003). Käytin Post Hoc -testiä (Tukey) selvit-
tääkseni, mitkä koulut eroavat toisistaan keskiarvojen suhteen. Koulun 7 keskiarvo erosi 
tilastollisesti merkitsevästi koulun 5 keskiarvosta (p= .001) ja tilastollisesti melkein 
merkitsevästi koulun 6 keskiarvosta (p= .021).  
 
Koulu selittää proaktiivisuus-muuttujan vaihtelusta kuitenkin vain 4,6 % (e²= ,046). 
Eta-kerroin muodostuu ryhmien välisen vaihtelun ja kokonaisvaihtelun suhteesta. Etan 
neliön avulla saadaan selville, kuinka paljon selitettävän muuttujan (proaktiiviset hallin-
takeinot) vaihtelusta voidaan selittää selittävän muuttujan (koulu) avulla. (Karma & 
Komulainen 2002, 14; Karjaluoto 2007, 33.)   
 
6.3 Sosiaalisen tuen etsiminen  
 
Toisena tutkimustehtävänäni halusin selvittää, missä määrin lapset kertovat hakevansa 
tukea muilta ihmisiltä vaikeissa ja stressaavissa tilanteissa. Sosiaalisen tuen käyttö on 
mittarissa jaettu käytännön tukeen ja emotionaaliseen tukeen. Käytännön tuen etsimisel-
lä tarkoitetaan tässä esimerkiksi tiedon ja neuvojen etsimistä ja emotionaalisen tuen 
etsimisellä huolien jakamista ja keskustelua toisten ihmisten kanssa.  
 
Käytännön tuki. Lapset kertoivat etsivänsä neuvoja toisilta ihmisiltä ongelmallisen 
tilanteen kohdatessaan. Vastaukset sijoittuivat reilusti asteikon (1-4) keskivälin yläpuo-






















Vastausten keskiarvoista 51 prosenttia sijoittui käytännön tuen etsiminen -skaalassa 
samaa mieltä -kategoriaan ja 45 prosenttia jokseenkin samaa mieltä -kategoriaan. Lap-
sista 20 (5 %) kertoi, että ei etsi käytännön tukea vaikeissa tilanteissa. Näistä poikia oli 











Kuvio 6. Käytännön tuen etsiminen -skaalan keskiarvojen frekvenssejä. 
 
Tyttöjen ja poikien keskiarvoja vertaillessa selvisi, että tytöt kertoivat etsivänsä enem-
män neuvoja muilta ihmisiltä kuin pojat (ks. taulukko 12). Tyttöjen ja poikien keskiar-
vojen ero oli 0,39 ja se on tilastollisesti erittäin merkitsevä (t=7,916, p= .000). Käytän-
nön tuen etsiminen -skaalan vastausten voi päätellä painottuvan samaa mieltä -










1. Eri mieltä    
(ka < 2 )
2. Jokseenkin
samaa mieltä  
(ka = 2-2,9)
3. Samaa






Taulukko 12. Tyttöjen ja poikien keskiarvot käytännön tuen etsiminen -skaalassa. 
 
 
Painotetuilla luokilla opiskelevat lapset kertoivat etsivänsä hieman enemmän käytännön 
tukea (ka= 2,96), kuin tavallisilla luokilla opiskelevat (ka= 2,86). Ero ei kuitenkaan ol-
lut tilastollisesti merkitsevä. 
 
Koulujen välillä löytyi myös keskiarvojen eroja käytännön tuen etsimisessä (ks. tauluk-
ko 13). Koulun 3 oppilaat kertoivat etsivänsä eniten neuvoja muilta ihmisiltä vaikeissa 
tilanteissa (ka=3,14). Koulujen väliset erot olivat tilastollisesti merkitseviä (F= 3,913, 
p= .001). Koulun 3 keskiarvo erosi tilastollisesti merkitsevästi koulun 1 keskiarvosta 
(p= .009) ja tilastollisesti melkein merkitsevästi koulun 4 keskiarvosta (p= .022) ja kou-
lun 5 keskiarvosta (p= .033). Lisäksi koulujen 1 ja 7 keskiarvot erosivat toisistaan tilas-
tollisesti melkein merkitsevästi (p= .026). 
 







1 90 2,77 0,557 
2 25 2,97 0,536 
3 37 3,14 0,465 
4 39 2,74 0,692 
5 96 2,82 0,580 
6 75 2,89 0,487 
7 74 3,04 0,389 
 
Koulun 3 korkea keskiarvo käytännön tuen skaalassa voi selittyä osittain sillä, että siellä 
vastaajista suurin osa oli tyttöjä (82 %). Toisaalta myös koulussa 5 vastaajista 70 pro-
senttia oli tyttöjä ja silti näiden koulujen keskiarvot erosivat tilastollisesti melkein mer-
kitsevästi toisistaan. Koulu selitti käytännön tuki -muuttujan vaihtelusta 5,2 % (e²= 
.052). 
N tytöt 267 
N pojat 168 
Keskiarvo tytöt 3,04 
Keskiarvo pojat 2,65 
Keskiarvojen ero 0,39 
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Emotionaalinen tuki. Lapset kertoivat etsivänsä myös keskustelukumppania vaikeissa 
ja stressaavissa tilanteissa. Vastaukset sijoittuivat reilusti keskivälin yläpuolelle (Md= 
3,00, Mo= 3,40) asteikolla yhdestä neljään ja hajonta oli pientä (ks. taulukko 14). 
 









Vastausten keskiarvoista 54 prosenttia sijoittui emotionaalisen tuen etsiminen -skaalassa 
samaa mieltä -kategoriaan ja 38 prosenttia jokseenkin samaa mieltä -kategoriaan. Lap-
sista 33 (8 %) kertoi, että ei etsi emotionaalista tukea ongelmallisissa tilanteissa. Näistä 
lapsista poikia oli 21 ja tyttöjä 12 ja seitsemän heistä opiskeli painotetulla luokalla (ks. 











Kuvio 7. Emotionaalisen tuen etsiminen -skaalan keskiarvojen frekvenssejä. 
 
Tyttöjen ja poikien keskiarvot erosivat myös emotionaalisen tuen etsiminen -skaalassa 
huomattavasti toisistaan (ka ero= 0,52). Tytöt kertoivat etsivänsä poikia enemmän emo-
tionaalista tukea ongelmia kohdatessaan (ks. taulukko 15). Tyttöjen ja poikien keskiar-







1. Eri mieltä    
(ka < 2 )
2. Jokseenkin
samaa mieltä  
(ka = 2-2,9)
3. Samaa






tionaalisen tuen etsiminen -skaalan vastaukset sijoittuivat suurilta osin samaa mieltä -
kategoriaan, koska tyttöjen osuus vastauksista oli huomattavasti poikia suurempi.  
 
Taulukko 15. Tyttöjen ja poikien keskiarvot emotionaalisen tuen etsiminen -skaalassa. 
 
 
Painotetuilla luokilla opiskelevien lasten vastaukset emotionaalisen tuen etsiminen -
skaalassa (ka= 2,98) eivät juuri eronneet tavallisilla luokilla opiskelevien vastauksista 
(ka= 2,90).  
 
Koulujen keskiarvot erosivat myös emotionaalisen tuen etsiminen -skaalassa toisistaan 
(ks. taulukko 16). Koulun 3 oppilaat kertoivat käyttävänsä käytännön tuen lisäksi myös 
emotionaalista tukea enemmän kuin muiden koulujen oppilaat (ka= 3,15). Koulujen 
keskiarvot erosivat toisistaan tilastollisesti melkein merkitsevästi (F=2,860, p= .010). 
Erot eivät kuitenkaan paikantuneet Post Hoc -testissä (Tukey). Koulu selitti emotionaa-
lisen tuen etsiminen -muuttujan vaihtelusta 3,9 % (e²= .039).  
 






1 90 2,88 0,653 
2 25 2,82 0,591 
3 36 3,15 0,498 
4 37 2,72 0,769 
5 96 2,83 0,756 
6 74 2,93 0,665 




N tytöt 264 
N pojat 163 
Keskiarvo tytöt 3,12 
Keskiarvo pojat 2,60 
Keskiarvojen ero 0,52 
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6.4 Lasten usko omaan pystyvyyteensä 
 
Kolmantena tutkimustehtävänäni halusin selvittää, missä määrin lapset kertovat usko-
vansa omaan pystyvyyteensä. Ihminen joka uskoo pystyvyyteensä, pystyy myös pa-
remmin sietämään ja hallitsemaan ongelmallisia ja vaikeita tilanteita. Hän ei lannistu 
epäonnistuessaan, vaan ottaa kokemuksista opikseen ja jatkaa sinnikkäästi eteenpäin. 
 
Lapset kertoivat uskovansa jossain määrin omaan pystyvyyteensä. Vastaukset sijoittui-
vat hieman asteikon (1-4) keskivälin yläpuolelle (ka= 2,8) ja hajonta oli pientä (ks. tau-
lukko 17). 
 




Vastausten keskiarvoista minäpystyvyys-skaalassa 58 prosenttia sijoittui jokseenkin 
samaa mieltä -kategoriaan ja 39 prosenttia samaa mieltä -kategoriaan. Lapsista 17 (4 %) 
kertoi, ettei usko omaan pystyvyyteensä ja heistä tyttöjä oli 10 ja poikia 7 (ks. kuvio 8). 
Lapsista seitsemän opiskeli koulussa 5. Muissa skaaloissa näiden lasten vastaukset si-
joittuivat eri mieltä -kategoriaan siten, että proaktiivisuus-skaalassa kuuden, käytännön 
tuen etsiminen -skaalassa kuuden ja emotionaalisen tuen etsiminen -skaalassa kahdek-





















1. Eri mieltä       
(ka < 2 )
2. Jokseenkin








Tyttöjen ja poikien vastausten keskiarvojen välinen ero oli minäpystyvyys-skaalassa 
vain 0.02 eikä se ollut tilastollisesti merkitsevä (ks. taulukko 18). 
 
Taulukko 18. Tyttöjen ja poikien keskiarvot minäpystyvyys-skaalassa. 
 
N tytöt 266 
N pojat 164 
Keskiarvo tytöt 2,81 
Keskiarvo pojat 2,83 
Keskiarvojen ero 0,02 
 
Painotetuilla luokilla opiskelevien lasten keskiarvo minäpystyvyys-skaalassa oli hiukan 
suurempi (ka= 2,87) kuin tavallisilla luokilla opiskelevien keskiarvo (ka= 2,79). Ero ei 
kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitsevä.  
 
Koulun 7 oppilaat kertoivat uskovansa eniten omaan pystyvyyteensä (ka= 2,95). Kes-
kiarvojen erot eri koulujen välillä erosivat hieman toisistaan (ks. taulukko 19). Koulut 
erosivat minäpystyvyys-skaalan vastauksien suhteen tilastollisesti melkein merkitsevästi 
(F= 2,67, p= .015). Koulun 7 ja koulun 5 keskiarvot erosivat toisistaan tilastollisesti 
melkein merkitsevästi (p= .021). Koulu selitti minäpystyvyys-muuttujan vaihtelusta 3,6 
% (e²= .036). 
 






1 91 2,88 0,425 
2 26 2,79 0,516 
3 36 2,74 0,416 
4 36 2,89 0,608 
5 95 2,71 0,547 
6 75 2,74 0,462 




6.5 Minäpystyvyys ja sosiaalisen tuen etsiminen proaktiivisten hallintakei-
nojen resursseina 
 
Neljäntenä tutkimustehtävänä halusin selvittää, onko proaktiivisten hallintakeinojen 
käytöllä, minäpystyvyydellä ja sosiaalisen tuen etsimisellä yhteyttä. Näitä yhteyksiä 
tarkastelin korrelaatiokertoimien (Pearson) avulla. Pearsonin tulomomenttikorrelaa-
tiokerroin soveltuu hyvän järjestysasteikollisen, kuten likert-asteikollisten muuttujien 
korrelaatioiden mittaamiseen (Metsämuuronen 2003, 465). Korrelaatiomatriisista (liite 
4) selviää, että proaktiivisten hallintakeinojen käytöllä on yhteyttä minäpystyvyyden 
kanssa (r= .648, p= .000, r² = .42). Sekä käytännön tuen etsiminen (r= .406, p= .000, r² 
= .16) että emotionaalisen tuen etsiminen (r= .407, p= .000, r² = .17) korreloivat positii-
visesti proaktiivisten hallintakeinojen käytön kanssa. Lisäksi minäpystyvyys korreloi 
hieman käytännön tuen etsimisen kanssa (r= .299, p= .000, r² = .09) ja emotionaalisen 
tuen etsimisen kanssa (r= .324, p= .000, r² = .11).  
 
Korrelaatio proaktiivisten hallintakeinojen ja minäpystyvyyden välillä, ja sosiaalisen 
tuen ja minäpystyvyyden välillä oli tytöillä hieman vahvempi kuin pojilla. Erot ryhmien 
välisissä korrelaatioissa eivät kuitenkaan olleet tilastollisesti merkitseviä. Painotetuilla 
luokilla ja tavallisella luokilla opiskelevien korrelaatiot eri skaalojen välillä eivät myös-
kään eronneet tilastollisesti merkitsevästi toisistaan. 
 
Tutkimuksessa käyttämäni teoreettisen mallin mukaan proaktiivisten hallintakeinojen 
käyttöön vaikuttavat ulkoisena resurssina sosiaalisen tuen käyttö ja sisäisenä resurssina 
minäpystyvyys. Korrelaatioiden tarkastelu osoitti, että proaktiivisten hallintakeinojen 
käyttö korreloi positiivisesti pystyvyyden tunteen ja sosiaalisen tuen etsimisen kanssa. 
Halusin vielä tutkia, kuinka paljon minäpystyvyydellä ja sosiaalisen tuen etsimisellä 
voidaan selittää proaktiivisten hallintakeinojen käyttöä. Tein ns. konfirmatorisen regres-
sioanalyysin eli poimin teoreettisesti oleelliset muuttujat, minäpystyvyyden ja sosiaali-
sen tuen etsimisen, analyysiin. 
   
Regressioanalyysin avulla voidaan laskea, kuinka paljon muuttujien joukko yhdessä 
selittää selitettävästä muuttujasta multippelikorrelaatiokertoimen neliön (R²) avulla 
(Metsämuuronen 2003, 577). Sosiaalisen tuen etsiminen oli aikaisemmin jaettu kahteen 
eri summamuuttujaan, käytännön tukeen ja emotionaaliseen tukeen. Yhdistin regressio-
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analyysia varten käytännön tuen ja emotionaalisen tuen yhdeksi summamuuttujaksi, 
jonka nimesin sosiaaliseksi tueksi. Tämä uusi summamuuttuja sai Cronbachin alfaksi 
.872 ja se korreloi kohtalaisesti proaktiivisten hallintakeinojen kanssa (r= .438, p= .000, 
r² = .19).    
 
Regressioanalyysin oletuksena on, että selittävät muuttujat korreloivat kohtuullisesti 
selitettävän muuttujan kanssa, mutta selittävät muuttujat eivät saisi korreloida kovin 
voimakkaasti keskenään, jotta vältyttäisiin multikollineaarisuuden ongelmalta (Metsä-
muuronen 2003, 581). Minäpystyvyys korreloi uuden sosiaalinen tuki -
summamuuttujan kanssa hieman (.338). Sirontamatriisin tarkastelu osoitti, että sum-
mamuuttujat minäpystyvyys ja sosiaalinen tuki eivät ole lineaarisessa yhteydessä kes-
kenään, joten multikollineaarisuuden ongelmaa ei pitäisi olla. Regressioanalyysin ole-
tuksena on myös, että analyysista saadun mallin selittämättä jäänyt osa eli residuaalit 
ovat normaalisti jakautuneita ja niiden hajonta on tasaista (Metsämuuronen 2003, 581). 
Tutkimassani mallissa residuaalit ovat normaalisti jakautuneita (ks. liite 5). 
 
Regressioanalyysin (Enter) mukaan malli sopii aineistoon (F2,395= 173,33, p< .001). 
Minäpystyvyydellä ja sosiaalisen tuen etsimisellä voidaan selittää 47 % (R²= .465) pro-
aktiivisten hallintakeinojen käytöstä. Mallin mukaan minäpystyvyys on tilastollisesti 
erittäin merkitsevä selittäjä proaktiivisten hallintakeinojen käytölle (β= .561, p< .001), 
kuten myös sosiaalisen tuen etsiminen (β= .246, p< .001). Minäpystyvyyden omaosuus 
mallista on 28 % ja sosiaalisen tuen etsimisen omaosuus 5 % (ks. taulukko 20). 
 
Taulukko 20. Minäpystyvyyden ja sosiaalisen tuen etsimisen omaosuudet. 
 
 
6.6 Mittarin faktorirakenteen testaus 
 
Tutkimusmittarini koostui neljästä eri skaalasta, joilla mitattiin proaktiivisia hallintakei-





arvo r² Omaosuus % 
Minäpystyvyys .561 14,4 .279 27,9
Sos.tuki .246 6,3 .053 5,3
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tä skaaloista proaktiivisuus, käytännön tuen etsiminen ja emotionaalisen tuen etsiminen 
olivat peräisin The Proactive Coping Inventory -mittarista ja minäpystyvyyttä mittaava 
skaala The General Self-Efficacy Scale -mittarista. Tein aineistostani faktorianalyysin, 
koska halusin selvittää, tukeeko aineistoni alkuperäisten mittarien rakennetta. 
 
Tein eksploratiivisen faktorianalyysin ortogonaalisella rotaatiolla (Varimax). Eksplora-
tiivinen faktorianalyysi soveltuu käytettäväksi etenkin silloin, kun tutkijalla on jonkin-
lainen käsitys siitä, millainen teoria muuttujia yhdistää (Metsämuuronen 2003, 534). 
Tässä tutkimuksessa mittarin skaalat oli valittu mukaan teoreettisen mallin pohjalta. 
Faktoroinnissa käytin pääakseliratkaisua (Principal Axis Factoring). Muuttujat faktoroi-
tuivat Kaiser-Meyer-Olkinin testin (.904) ja Bartlettin sväärisyystestin (p= .000) mu-
kaan hyvin. Muuttujien kommunaliteetit vaihtelivat välillä .155 - .634 (ks. liite 6).  
 
Faktorien ominaisarvot kertovat, kuinka paljon faktorit selittävät muuttujien vaihtelusta. 
Yhdeksän faktoria sai suuremman ominaisarvon kuin 1, jota pidetään sopivana raja-
arvona (Metsämuuronen 2003, 537). Nämä yhdeksän faktoria selittävät yhteensä 41,5 % 
muuttujien varianssista. Yhdeksän faktorin ratkaisu ei kuitenkaan ollut mielekäs muut-
tujien latautuessa lähinnä kolmelle faktorille. Cattellin Scree-testistä selviää, että kolme 
faktoria erottuu muista faktoreista (ks. kuvio 9). 
 
 
Kuvio 9. Faktorit Scree Plot -kuviossa. 
Kokeilin kuitenkin ensin neljän faktorin ratkaisua, koska mittarissani oli neljä eri skaa-
laa. Tämäkään ei tuottanut mielekästä tulosta, vaan muuttujat latautuivat edelleen voi-
makkaimmin kolmelle faktorille. Seuraavaksi kokeilin kolmen faktorin ratkaisua, joka 
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myös Scree Plot -kuviossa selkeimmin erottui. Tämä kolmen faktorin rakenne oli kaik-
kein mielekkäin. Neljä muuttujaa ei latautunut millekään faktorille, kun käytin latausar-
von rajana 0.30. Jos muuttujan arvot eivät ylitä arvoa 0.30, voidaan ne poistaa analyy-
sista (Metsämuuronen 2003, 537). Kun kokeilin latausarvon rajana 0.20, vain muuttuja 
kaksi jäi latautumatta. Tämän muuttujan poistin aiemmin myös summamuuttujia muo-
dostaessani sen alhaisen alfa-kertoimen vuoksi. Alla olevassa taulukosta 21 selviää ne 
neljä muuttujaa, jotka eivät latautuneet, kun latausarvon rajana oli 0.30. 
 
Taulukko 21. Latautumattomat muuttujat raja-arvolla 0.30. 
 
k2 Annan asioiden tapahtua omalla painollaan. 
k11 Löydän vaikeuksista myönteisiä puolia.    
k12 Jos joku väittää minulle, että en pysty tekemään jotain, voit olla varma, että teen sen. 
k29 Jos joku on eri mieltä kanssani, löydän tavat saada sen mitä haluan. 
 
Poistin nämä neljä muuttujaa ja tein uudestaan ajon kolmen faktorin ratkaisulla. Tässä 
ratkaisussa muuttujien kommunaliteetit vaihtelivat .129 ja .513 välillä. Kolme faktoria 
selitti 34,4 % muuttujien vaihtelusta. Seuraavaksi esittelen nämä kolme faktoria, muut-
tujien lataukset näille faktoreille sekä faktorien alfa-kertoimet. Rotatoitu faktorimatriisi 
löytyy liitteenä 7. 
 
FAKTORI 1. SOSIAALISEN TUEN ETSIMINEN (alfa= .87) 
Ensimmäiseen faktoriin latautui 13 muuttujaa. Tässä faktorissa yhdistyvät mittarissa 
käytetyt sosiaalisen tuen etsimistä kuvaavat väittämät, jotka olivat alkuperäisessä mitta-
rissa jaettu kahteen skaalaan: käytännön ja emotionaalisen tuen etsiminen. Faktori sai 
alfa-kertoimeksi .87. Mittarin alkuperäisissä skaaloissa käytännön tuen etsiminen -
skaala sai alfa-kertoimeksi .81 ja emotionaalisen tuen etsiminen -skaala .77. Taulukossa 







Taulukko 22. Faktorille yksi latautuneet muuttujat. 
k16 Yritän puhua ystävilleni vaikeuksistani ja minua stressaavista asioista, jotta 
saisin palautetta heiltä  
,686 
k27 Uskoudun muille ihmisille rakentaakseni ja ylläpitääkseni läheisiä ihmissuh-
teita.  
,645 
k20 Muiden ihmisten kanssa jutteleminen voi olla todella hyödyllistä, koska se 
antaa toisenlaisen näkökulman ongelmaan. 
,642 
k21 Ennen kuin olen pulassa ongelmani kanssa, juttelen kaverini tai jonkun ai-
kuisen kanssa siitä.  
,622 
k24 Toisten ihmisten apu saa minut tuntemaan, että minusta välitetään. ,610 
k19 Kysyn muiden mielipidettä siitä, mitä he tekisivät minun tilanteessani. ,601 
k23 Jos mieleni on maassa, tiedän kenelle voin soittaa piristyäkseni.  ,601 
k17 Muiden antama tieto on usein auttanut minua selvittämään ongelmiani. ,586 
k25 Tiedän kenen varaan voin laskea tiukan paikan tullen ,536 
k15 Muiden ihmisten neuvot voivat auttaa, kun yritän ratkaista ongelmiani.  ,519 
k26 Kun mieleni on maassa, en eristäydy, vaan pyrin keskustelemaan muiden 
ihmisten kanssa.  
,479 
k22 Kun olen vaikeuksissa, keksin yleensä selviytymiskeinon muiden ihmisten 
avulla.  
,466 
k18 Pystyn yleensä tunnistamaan ne henkilöt, jotka auttavat minua keksimään 
itse omat ratkaisuni ongelmiini.  
,301 
 
FAKTORI 2. USKO OMAAN PYSTYVYYTEEN (alfa= .86) 
Faktorille kaksi latautui myös 13 muuttujaa. Tämän faktorin muuttujat kuvaavat ihmi-
sen uskoa omaan pystyvyyteensä. Faktorissa yhdistyvät alkuperäisten mittarien kaksi eri 
skaalaa. Faktori sisältää minäpystyvyys-mittarin kaikki muuttujat sekä neljä muuttujaa 
proaktiiviset hallintakeinot -skaalasta. Faktorin alfa-kerroin oli .86 kuten myös alkupe-
räisen minäpystyvyys-skaalan kerroin. Poistamalla muuttujan k14 alfa-kerroin olisi hie-
man noussut (alfa= .87). Taulukosta 23 selviää faktorille kaksi latautuneet muuttujat. 





Taulukko 23. Faktorille kaksi latautuneet muuttujat. 
k36 Jos olen vaikeuksissa, pystyn yleensä keksimään ratkaisun. ,667 
k28 Pystyn aina ratkaisemaan vaikeat ongelmat, jos yritän tarpeeksi paljon.  ,650 
k32 Keksin kyllä keinon, miten selviydyn arvaamattomista tilanteista. ,634 
k33 Pystyn ratkaisemaan useimmat ongelmat, jos vain yritän tarpeeksi. ,622 
k37 Pystyn yleensä selviytymään mistä tahansa, mitä eteeni tulee.  ,607 
k35 Kun kohtaan ongelman, pystyn yleensä löytämään useita ratkaisuja. ,566 
k31 Luotan siihen, että pystyn selviytymään tehokkaasti odottamattomista tilan-
teista. 
,539 
k34 Vaikeuksia kohdatessani pystyn säilyttämään rauhallisuuteni, koska voin 
luottaa omaan kykyyni selviytyä.  
,522 
k30 Minulle on helppoa pitäytyä päämäärässäni ja saavuttaa tavoitteeni.  ,496 
k9 Näen usein itseni epäonnistuneena, joten en tavoittele suuria. ,461 
k6 Onnistun yleensä saavuttamaan tavoitteeni, vaikka olisinkin kokenut useita 
takaiskuja. 
,459 
k14 Kun minulla on ongelma, näen itseni usein tilanteessa, jossa minulla ei ole 
mahdollisuutta myönteiseen lopputulokseen. 
,345 
k13 Kun kohtaan ongelman, teen aloitteen sen ratkaisemiseksi.  ,318 
 
 
FAKTORI 3.  TAVOITTEIDEN ASETTAMINEN JA AKTIIVINEN TOIMIMINEN  
(alfa= .70) 
Kolmas faktori kuvaa proaktiivisia hallintakeinoja. Faktorin muuttujissa korostuvat ta-
voitteiden asettaminen, keinojen selvittäminen tavoitteisiin pääsemiseksi sekä aktiivinen 
toimiminen tavoitteiden saavuttamiseksi ja haasteiden voittamiseksi. Tälle faktorille 
latautui seitsemän muuttujaa, jotka kaikki olivat mittarin proaktiivisuus-skaalasta (ks. 
taulukko 24). Alfa-kertoimeksi faktori sai .70, joka oli hieman pienempi kuin alkuperäi-
sen proaktiivisuus-skaalan kerroin (alfa= .73). Minkään muuttujan poistaminen ei olisi 






Taulukko 24. Faktorille kolme latautuneet muuttujat. 
k3 
Kun olen saavuttanut jonkin tavoitteen, etsin uuden, vielä haastavamman 
tavoitteen. 
,515 
k5 Käytän mielikuvia unelmistani ja yritän saavuttaa ne todellisuudessa.  ,504 
k7 Yritän selvittää mitä tarvitsen menestyäkseni. ,494 
k4 Pidän haasteista ja vaikeuksien voittamisesta. ,464 
k1 Olen ihminen, joka ”ottaa ohjat omiin käsiinsä”. ,390 
k8 Yritän aina löytää keinon selvitä esteistä; mikään ei oikeastaan estä minua.  ,369 
k10 
Kun tavoittelen jotain koulussa tai koulun jälkeen, kuvittelen itseni tavoitte-
lemani asian saavuttaneena.  
,351 
 
Tarkastelin myös faktoreiden jakaumia. Kolmogorov-Smirnovin testin mukaan yksi-
kään kolmesta jakaumasta ei ollut normaalisti jakautunut. Jakaumien vinous- ja huipuk-
kuusarvoista selvisi, että kaikki muuttujat ovat vinoja, mutta eivät huipukkaita. Sosiaali-
sen tuen etsiminen -jakauma oli kaikkein eniten vino (vinous= -,500 ja vinouden keski-
virhe= ,119). Samoin alkuperäisten sosiaalista tukea mittaavien summamuuttujien (käy-
tännon ja emotionaalisen tuen etsiminen) jakaumat olivat vinoja. Tähän vaikutti osal-
taan tyttöjen suuri osuus (62 %) vastaajista. Tytöt kertoivat etsivänsä huomattavasti 
poikia enemmän sosiaalista tukea.  
 
Aineistoni tukee melko hyvin alkuperäisten mittareiden skaaloja. Neljä proaktiivisuus -
skaalan muuttujaa latautui usko omaan pystyvyyteen -faktorille. Tämä on ymmärrettä-
vää, koska proaktiivisten hallintakeinojen käyttö selittyy osittain ihmisen pystyvyyden 
tunteen kautta. Käytännön ja emotionaalisen tuen etsiminen -skaaloista muodostui yksi 
sosiaalista tukea kuvaava faktori. Faktoreiden profiilit näkyvät kuviosta 10. (Faktori1= 
Sosiaalisen tuen etsiminen, Faktori2 = Usko omaan pystyvyyteen ja Faktori3 = Tavoit-
























7 Tulosten yhteenveto ja johtopäätökset 
 
 
Johtopäätöksiä tarkastellessa on hyvä huomioida, että tämän tutkimuksen vastaajista 
suurin osa oli tyttöjä (62 %). Alueellisesti katsottuna aineisto edustaa melko hyvin hel-
sinkiläisiä seitsemäsluokkalaisia, sillä se kattaa Helsingin seitsemästä suurpiiristä kuusi. 
Ensimmäinen tutkimustehtäväni oli selvittää, missä määrin seitsemättä luokkaa käyvät 
lapset kertovat käyttävänsä proaktiivisia hallintakeinoja. Tutkimuksessa mukana olleis-
ta lapsista suurin osa kertoi käyttävänsä jossain määrin proaktiivisia hallintakeinoja 
eli näkevänsä vaikeudet haasteina, asettavansa itselleen tavoitteita ja säätelevänsä 
omaa toimintaansa näiden tavoitteiden saavuttamiseksi. Vastaajien keskiarvo (2,83) 
sijoittui hieman keskivälin yläpuolelle asteikolla yhdestä neljään. Tyttöjen ja poikien 
keskiarvot eivät eronneet toisistaan.  
 
Tutkimusta lasten ja nuorten proaktiivisten hallintakeinojen käytöstä ei vielä ole juuri-
kaan tehty. Nuorille suunnattu mittari proaktiivisten hallintakeinojen tutkimiselle luotiin 
vuonna 2008 (Greenglass, Schwarzer & Laghi 2008). Amirkhan ja Auyeung (2007) 
huomasivat tutkimuksessaan Fieldsin ja Prinzin tavoin (1997), että ongelmanratkaisuun 
keskittyvät hallintakeinot lisääntyvät sitä mukaa, kun nuorelle tulee ikää lisää. Skinnerin 
ja Zimmer-Gembeckin (2007) katsauksessa 11 tutkimuksessa ongelmanratkaisuun liit-
tyvät hallintakeinot, joissa painottui kognitiivisten strategioiden käyttö, lisääntyivät 4 ja 
18 ikävuoden välillä. Seiffge-Krenken (1995, 128) tutkimuksissa, joissa oli myös mu-
kana suomalaisia nuoria, reflektiivisyys ja aktiivisuus lisääntyivät ongelmanratkaisussa 
iän myötä. 
 
On ymmärrettävää, että ongelmanratkaisuun ja kognitiivisiin strategioihin suuntautuvat 
hallintakeinot lisääntyvät samalla, kun lapsen ajattelutaidot kehittyvät. Myös aivojen 
etuotsalohkon alueen kehittyminen saattaa vaikuttaa osaltaan siihen, että nuori pystyy 
iän karttuessa yhä enemmän hallitsemaan ja ohjaamaan omaa toimintaansa. Ongelman-
ratkaisuun suuntautuneita hallintakeinoja ei voida kuitenkaan suoraan verrata proaktii-
visiin hallintakeinoihin, vaikka niissä löytyy myös yhtymäkohtia. Proaktiivisiin hallin-
takeinoihin liittyy ongelmanratkaisun lisäksi tavoitteiden asettaminen ja pyrkimys nii-
 57
den saavuttamiseen sekä omien resurssien lisääminen. Lähelle proaktiivisten hallinta-
keinojen käsitettä tulee tarkoituksellisen itsesäätelyn käsite (intentional self-regulation). 
Gestsdottir & Lerner (2008) tarkoittavat sillä toimintoja, joilla yksilö pyrkii aktiivisesti 
saavuttamaan vaatimusten ja resurssien tasapainon omien tavoitteidensa kanssa. Tarkoi-
tukselliselle itsesäätelylle on proaktiivisten hallintakeinojen tavoin tunnusomaista sel-
lainen käyttäytyminen, jolla pyritään tavoitteiden asettamiseen ja yksilön kehittymiseen.  
 
Toisena tutkimustehtävänä oli saada selville, missä määrin lapset kertovat etsivänsä 
tukea muilta ihmisiltä vaikeissa ja stressaavissa tilanteissa. Sosiaalisen tuki oli tässä 
tutkimuksessa jaettu käytännön tukeen ja emotionaaliseen tukeen. Käytännön tuella 
tarkoitetaan esimerkiksi informaation ja neuvojen saamista, jotta ongelmallista tilannet-
ta voidaan lähteä purkamaan. Emotionaalisella tuella taas tarkoitetaan huolien ja asioi-
den jakamista kavereiden tai aikuisten kanssa. Lapset etsivät sekä käytännön tukea että 
emotionaalista tukea muilta ihmisiltä haastavia tilanteita kohdatessaan. Lapset siis 
kertoivat, että he jakavat huoliaan toisten ihmisten kanssa ja kysyvät neuvoja muilta 
ihmisiltä. Vastaukset sijoittuivat reilusti yli asteikon (1-4) keskivälin sekä käytännön 
tuen etsiminen -skaalassa (Md= 3,00, Mo= 3,25) että emotionaalisen tuen etsiminen -
skaalassa (Md= 3,00, Mo= 3,40). Tämä tutkimus ei kuitenkaan antanut vastausta siihen, 
tukeutuvatko lapset ongelmallisissa tilanteissa yleensä aikuisten vai kavereiden puoleen.  
 
Kauppinen, Koivu ja Nissinen (2004) tutkivat yläkouluikäisten lasten sosiaalisia verkos-
toja ja sosiaalisen tuen käyttöä. Tytöillä oli sekä seitsemännellä että yhdeksännellä luo-
kalla laajempi sosiaalinen verkosto kuin pojilla. Äidit olivat sekä tyttöjen että poikien 
tärkein sosiaalisen tuen antaja. Pojat pitivät myös isän antamaa tukea tärkeänä, kun taas 
tytöillä kavereiden tuki sai merkittävän aseman. Seitsemännellä luokalla opiskelevista 
pojista seitsemän prosenttia kertoi, ettei saa emotionaalista tukea keneltäkään. Joka 
kolmas nuori koki, ettei saanut tarpeeksi sosiaalista tukea vanhemmiltaan yläkoulun 
aikana. Tämä kokemus osoittautui Kauppisen ym. toistomittaustutkimuksessa varsin 
pysyväksi. Skinner ja Zimmer-Gembeck (2007) havaitsivat katsauksessaan, että nuorten 
hallintakeinoihin liittyvissä tutkimuksissa sosiaalisen tuen etsiminen ystäviltä lisääntyi 
keskinuoruudessa. Aikuisten tukea nuoret taas etsivät sellaisissa tilanteissa, jotka tuntu-
vat hallitsemattomilta tai joissa aikuisilla on määräysvaltaa. Vaikka nuoret kääntyvätkin 
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paljon ystäviensä puoleen apua tarvitessaan, psyykkiseen terveyteen ja hyvinvointiin on 
voimakkaammin yhteydessä tuki vanhemmilta kuin ystäviltä saatu tuki (Seiffge-Krenke 
1995, 224).  
 
Tytöt etsivät poikia enemmän sekä keskustelukumppania että neuvoja vaikeissa ja 
stressaavissa tilanteissa. Ero tyttöjen ja poikien vastausten keskiarvojen välillä oli 
tilastollisesti erittäin merkitsevä. Tämä tulos vahvistaa edelleen usean aikaisemman 
tutkimuksen havaintoa siitä, että tytöt tukeutuvat sosiaaliseen tukeen poikia useammin 
(ks. esim. Eschenbeck, Kohlmann & Lohaus 2007; Hampel 2007; Hampel & Peterman 
2006; Seiffge-Krenke 1992, Greenglass ym. 1999). Frydenbergin ja Lewisin (2000) 
pitkittäistutkimuksessa tyttöjen sosiaalisen tuen käyttö lisääntyi kohtalaisesti 12 ja 14 
ikävuoden välillä ja erittäin paljon 14 ja 16 ikävuoden välillä. Myös Seiffge-Krenken 
(1995, 114-115) tutkimuksessa tytöt kertoivat keskusteluista, huolten jakamisesta ja 
ratkaisujen pohtimisesta muiden ihmisten kanssa vaikeita tilanteita kohdatessaan. Osit-
tain siis vastausten sijoittuminen sosiaalisen tuen skaaloissa asteikon yläpäähän on ym-
märrettävissä sillä, että tyttöjä oli vastaajina huomattavasti poikia enemmän.  
 
Tyttöjen ja poikien väliseen eroon emotionaalisen tuen käyttämisessä heidän kohdates-
saan vaikeita tilanteita saattaa osaltaan vaikuttaa vanhempien kasvattamistapojen erot 
sukupuolten välillä. Adams, Kuebli, Boyle & Fivush (1995) havaitsivat tutkimukses-
saan vanhempien käyttävän tunteisiin liittyvää puhetta enemmän tyttöjen kuin poikien 
kanssa. Toisaalta tytöillä on todettu parempaa verbaalista kyvykkyyttä kuin pojilla 
(Schafferin 1996, 92), joka saattaa vaikuttaa tyttöjen halukkuuteen puhua huolistaan 
toisten ihmisten kanssa.  
 
Kolmas tutkimustehtävä käsitteli minäpystyvyyttä, jolla tarkoitetaan ihmisen uskoa 
omiin kykyihinsä. Lapset kertoivat uskovansa jossain määrin omaan pystyvyyteensä. 
Keskiarvo minäpystyvyys-skaalassa (2,82) sijoittui hieman asteikon (1-4) keskivälin 
yläpuolelle, kuten proaktiivisuus-skaalassa. Lasten minäpystyvyys saattaa heikentyä 
hetkellisesti, kun he siirtyvät alakoulusta yläkouluun. Lapset voivat kokea, että yläkou-
lussa kilpailu ja kykyjen vertaileminen lisääntyvät alakouluun nähden, joka taas heiken-
tää lapsen pystyvyyden tunnetta. (Schunk & Meece 2005.) Tämän tutkimuksen tulos 
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minäpystyvyyden suhteen oli siis yllättävän positiivinen. Toisaalta aineisto kerättiin 
seitsemännen luokan keväällä, jolloin lapsilla on ollut jo hieman aikaa mukautua ylä-
koulussa opiskeluun. Kuitenkin 17 lasta (4 %) kertoi, ettei usko omaan pystyvyyteensä. 
Näistä lapsista osa myös kertoi, että ei käytä proaktiivisia hallintakeinoja eikä etsi sosi-
aalista tukea vaikeuksia kohdatessaan. Helsingissä tämä neljä prosenttia tarkoittaisi kah-
tasataa yleisopetuksen seitsemäsluokkalaista. Nikkanen ym. (2005) kuvaavat oppilaita, 
joille on tyypillistä heikot metakognitiiviset taidot ja ongelmia toiminnanohjauksessa. 
Monesti tällaisilla oppilailla on vaikeuksia myös sosiaalisten suhteiden muodostamises-
sa. Heidän selviytymiskeinonsa ovat heikot jo peruskoulussa, ja peruskoulun päätyttyä 
oman elämän rakentaminen on vaikeaa.  
 
Tyttöjen ja poikien vastausten keskiarvot eivät eronneet toisistaan minäpystyvyden suh-
teen. Schunkin ja Meecen (2005) mukaan sukupuolten väliset erot minäpystyvyydessä 
vaihtelevat eri tutkimusten välillä. Pajaresin & Valianten (2001) tutkimuksessa tyttöjen 
usko omaan pystyvyyteensä oli yläkoulussa vahvempi kuin poikien. Toisaalta taas jos 
minäpystyvyyttä tutkitaan siten, että samalla otetaan huomioon oppilaan akateemiset 
taidot, erot tyttöjen ja poikien välillä ovat pienemmät. Eroihin minäpystyvyydessä su-
kupuolten välillä voi vaikuttaa myös poikien taipumus vastata heidän kykyihinsä viit-
taavissa kyselyissä liiankin optimistisesti eli toisin sanoen pojat saattavat arvioida us-
konsa pystyvyytensä vahvemmaksi kuin mitä se käytännössä on. Lisäksi tyttöjen ja poi-
kien vastauksiin voi vaikuttaa stereotyyppiset käsitykset sukupuolesta eli vastaajien 
ajatukset siitä, millä tavoin tyttöjen ja poikien ”kuuluu” käyttäytyä tietyissä tilanteissa. 
(Pajares 2002.)  
 
Keltikangas-Järvisen (1990, 1994, 62-70) mukaan myös tutkimukset tyttöjen ja poikien 
eroista itsetunnossa ovat olleet ristiriitaisia. Tyttöjen ja poikien itsetunnossa voidaan 
kuitenkin nähdä laadullinen ero. Poikien itsetuntoon vaikuttaa pitkälti heidän suorituk-
sensa, kun taas tyttöjen itsetunnossa korostuu sosiaalisten suhteiden merkitys. Tässä 
tutkimuksessa minäpystyvyys ja sosiaalisen tuen käyttäminen korreloi hieman voimak-
kaammin tytöillä kuin pojilla, vaikkakaan tilastollisesti merkitsevää eroa ryhmien korre-
laatioiden välillä ei löytynyt. 
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Tässä tutkimuksessa oli mukana seitsemän yläkoulua kuudesta eri Helsingin suurpiiris-
tä. Koulun 7 oppilaiden vastausten keskiarvo oli systemaattisesti suuri niin proaktiivi-
suuden, sosiaalisen tuen kuin minäpystyvyyden suhteen verrattuna muihin kouluihin. 
Myös hajonta tässä koulussa oli pientä kaikilla skaaloilla. Oppilaat kertoivat siis, että he 
näkevät vaikeudet haasteina, asettavat itselleen tavoitteita ja pyrkivät saavuttamaan nä-
mä tavoitteet. Oppilaat uskoivat omaan pystyvyyteensä ja kertoivat tukeutuvansa tarvit-
taessa toisten ihmisten apuun ongelmia kohdatessaan. Samaisesta koulusta ei löytynyt 
myöskään yhtään oppilasta, joka ei olisi uskonut kykyihinsä selviytyä vaikeista tilan-
teista. Tämä herättää pohtimaan, vaikuttavatko jotkin seikat koulun toimintatavoissa 
tällaisiin tuloksiin. Koulun 3 oppilaat kertoivat etsivänsä eniten sekä käytännön tukea 
että emotionaalista tukea. Koulussa 3 vastaajina oli suurin osa tyttöjä (82 %). Tämä voi 
osittain selittää suuren keskiarvon sosiaalisen tuen etsimisessä. Silti keskiarvo erosi ti-
lastollisesti melkein merkitsevästi koulun 5 keskiarvon kanssa, vaikka koulussa 5 myös 
suurin osa vastaajista oli tyttöjä (70 %). Niistä 17 oppilaasta, jotka eivät uskoneet 
omaan pystyvyyteensä, seitsemän opiskeli koulussa 5.  
 
Osa tutkimuksessa mukana olevista lapsista opiskeli luokilla, jossa painotettiin jonkin 
aineen opiskelua. Näitä painotuksia olivat musiikki, kuvataide, matemaattis-
luonnontieteelliset aineet ja viestintä. Lapsista 30 prosenttia opiskeli painotetuilla luo-
killa ja 70 prosenttia tavallisilla luokilla. Tässä tutkimuksessa painotetuilla luokilla 
opiskelevat lapset kertoivat käyttävänsä proaktiivisia hallintakeinoja tavallisilla luo-
killa opiskelevia enemmän. Tämän voi ymmärtää siten, että painotetuilla luokilla opis-
kelevat lapset ovat ehkä tottuneempia asettamaan tavoitteita, vastaamaan haasteisiin ja 
keräämään resursseja tavoitteiden saavuttamiseksi kuin tavallisilla luokilla opiskelevat. 
Pelkästään painotetulle luokalle pääseminen vaatii soveltuvuuskokeen läpäisyä ja siten 
haasteeseen vastaamista ja tavoitteen saavuttamista. Sosiaalisen tuen käytössä ja minä-
pystyvyydessä painotetuilla luokilla opiskelevien lasten vastaukset eivät eronneet taval-
lisilla luokilla opiskelevien vastauksista.  
 
Viimeisenä tutkimustehtävänäni oli selvittää, onko vaikeuksien näkeminen haasteena ja 
tavoitteiden asettaminen yhteydessä siihen, kuinka vahvasti lapsi uskoo omaan pysty-
vyyteensä ja siihen, etsiikö hän keskustelukumppania ja neuvoja ongelmia kohdates-
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saan. Käytin tutkimukseni teoreettisena viitekehyksenä mallia, jossa proaktiivisiin hal-
lintakeinoihin vaikuttavina sisäisinä resursseina nähdään yksilön minäpystyvyys ja ul-
koisena resurssina sosiaalisen tuen käyttö (Greenglass 2002). Tuloksista kävi ilmi, että 
lasten usko omaan pystyvyyteensä on yhteydessä proaktiivisten hallintakeinojen käyt-
töön (selitysaste 42 %). Lisäksi selvisi, että proaktiiviset hallintakeinot korreloivat posi-
tiivisesti sekä käytännön tuen etsimisen kanssa (selitysaste 17 %) että emotionaalisen 
tuen etsimisen kanssa (selitysaste 17 %). 
 
Tutkimuksen tulokset osoittivat, että mitä enemmän lapsi uskoo omaan pystyvyyteensä 
ja käyttää sosiaalista tukea apunaan vaikeita tilanteita kohdatessaan, sitä vahvemmin 
hän pystyy näkemään vaikeudet haasteina, asettamaan itselleen tavoitteita ja sääte-
lemään omaa toimintaansa tavoitteiden saavuttamiseksi. Tässä tutkimuksessa minä-
pystyvyydellä ja sosiaalisen tuen käytöllä voitiin selittää 47 % (R²= .465) proaktiivis-
ten hallintakeinojen käytöstä. Madduxin (2002) mukaan minäpystyvyyden on todettu 
vaikuttavan tavoitteiden asettamiseen. Mitä enemmän lapsi uskoo omaan pystyvyyteen-
sä tietyn asian suhteen, sitä korkeammalle hän asettaa siihen liittyvät tavoitteet. Lapsen 
vahva tunne omasta pystyvyydestään auttaa häntä sietämään vaikeuksia ja takaiskuja. 
Vaikeuksien kautta tavoitteeseensa päässeen lapsen pystyvyyden tunne taas kasvaa 
ponnistelujen tuloksena. Voimme siis ajatella, että tukemalla lasten pystyvyyden tunnet-
ta ja rohkaisemalla heitä hakemaan apua muilta ihmisiltä, tuemme samalla lasten vai-
keiden ja stressaavien tilanteiden hallintaa, tavoitteiden asettamista ja pyrkimystä näi-
















Reliabiliteetilla tarkoitetaan tulosten pysyvyyttä ja toistettavuutta. Mittaria voidaan pi-
tää luotettavana, jos vastaukset eri mittauskerroilla ovat melko samanlaisia (Metsämuu-
ronen 2003). Tässä tutkimuksessa sisäistä reliabiliteettia tarkasteltiin Cronbachin alfan 
avulla. Mittarin skaalojen alfa-kerroin vaihteli .73 ja .86 välillä, joten mittarin sisäistä 
yhteneväisyyttä voidaan pitää hyvänä. Proaktiivisuus-skaala sai alfa-kertoimeksi .73 
siten, että yksi väittämä poistettiin. Tämän skaalan reliabiliteetti on muissa tutkimuksis-
sa vaihdellut .79 ja .85 välillä (Greenglass ym. 1999; Uskul & Greenglass 2005; 
Greenglass, Marques, deRidder & Behl 2005).  
 
Käytännön tuen etsiminen -skaalan alfa kerroin oli .81 ja emotionaalisen tuen etsiminen 
-skaalan alfa-kerroin oli .77.  Greenglassin ym. tutkimuksissa (1999) käytännön tuen 
etsiminen -skaalan alfa-kertoimet olivat .85 ja .84 ja emotionaalisen tuen etsiminen -
skaalan alfa-kertoimet olivat .73 ja .64. Minäpystyvyys-skaala sai kertoimeksi .86. Tä-
män skaalan reliabiliteetti on eri maiden otoksissa vaihdellut .75 ja .91 välillä. (Scholz 
ym. 2002). Tässä tutkimuksessa siis sekä proaktiivisten hallintakeinojen, sosiaalisen 
tuen että minäpystyvyys skaalojen alfa-kertoimet olivat kutakuinkin samoissa lukemissa 
kuin aikaisempien tutkimusten kertoimet.  
 
Ulkoiseen reliabiliteettiin eli mittauksen toistettavuuteen kiinnitettiin huomiota huolelli-
sella aineiston keruulla. Keräsin aineiston itse siten, että olin paikan päällä lasten täyttä-
essä lomaketta. Näin mahdollistin sen, että pystyin ohjeistamaan lomakkeen täytön ja 
vastaamaan lasten kysymyksiin itse. Lapsilla oli mahdollisuus kysyä minulta kahden 
kesken apua, jos he eivät ymmärtäneet väittämien sisältöä. Keräämällä itse aineiston 
pystyin myös vähentämään puuttuvien tietojen määrää ja saamaan kaikki täytetyt lo-
makkeet takaisin, joten katoa ei syntynyt. 
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Kyselylomake oli tehty siten, että se oli optisesti luettavissa. Aineiston tallennuksessa 
tapahtuvia virhelyöntejä ei näin ollen päässyt syntymään. Puuttuvat tiedot kävin yksitel-
len läpi, jotta pystyin tarkistamaan skannerin mahdollisesti lukematta jättämät osiot. 
Kuudesta väittämästä skanneri olikin jättänyt vastauksen lukematta. 
 
8.2 Validiteetti   
 
Validiteetilla kuvataan sitä, tutkittiinko tutkimuksessa niitä asioita, mitä oli alun perin 
tarkoituskin tutkia. Validiteetti jaetaan usein sisäiseen validiteettiin eli tulosten vastaa-
vuuteen ja ulkoiseen validiteettiin eli tulosten siirrettävyyteen.  Sisäistä validiteettia 
tarkastellessa tutkitaan, ovatko mittarissa käytetyt käsitteet teorian mukaiset ja kattavat-
ko ne tutkittavan ilmiön. (Metsämuuronen 2003, 43.) Käyttämieni mittareiden valinta 
perustui tutkimukseni teoreettiseen viitekehykseen. Teoreettisen viitekehyksen keskei-
set käsitteet määrittelin teoriaosuudessa ja teoreettisen viitekehyksen ja aikaisempien 
tutkimusten pohjalta muodostin myös tutkimustehtäväni.  
 
Mittarini koostui kahdesta eri mittarista ja se sisälsi yhteensä 37 väittämää. Skaaloja 
mittarissa oli neljä ja jokaista skaalaa kohden 5-14 väittämää. Mittari osoittautui sopi-
van pituiseksi, sillä pidemmän mittarin kohdalla vastaajien keskittyminen olisi saattanut 
olla jo vaikeampaa. Nopeasti lomakkeen valmiiksi saaneet lapset häiritsivät joissain 
luokissa lomaketta vielä täyttäviä. Toisten lasten levoton supattelu saattoi häiritä erito-
ten niitä lapsia, joilla keskittymiskyky on muutenkin heikko. Eräs poika ratkaisi tämän 
ongelman kuuntelemalla musiikkia kuulokkeilla lomakkeen täyttämisen ajan. Pyrin mo-
tivoimaan lapsia lomakkeen täyttämiseen ja keskittymiseen kertomalla heille, mihin 
tarvitsin vastauksia, sekä kertomalla, että heidän vastauksensa olivat erittäin arvokkaita 
ja tärkeitä.     
 
Kyselytutkimuksissa validiteettiin vaikuttaa suurelta osin se, kuinka onnistuneita lo-
makkeessa esitetyt väittämät tai kysymykset ovat olleet, eli voidaanko niiden avulla 
saada vastauksia tutkimusongelmaan (Heikkilä 2002, 186). Tässä tutkimuksessa käyt-
tämäni mittari oli englanninkielinen, joten jouduin kääntämään väittämät suomeksi. 
Tämän lisäksi PCI-mittaria (The Proactive Coping Inventory) ei ole alun perin suunnat-
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tu nuorille, joten jouduin kääntämisen lisäksi miettimään, kuinka hyvin tutkimukseni 
kohderyhmän ikäiset lapset ymmärtäisivät väittämien sisällön. Yksi väittämistä liittyi 
työelämään, jonka vuoksi otin yhteyttä yhteen mittarin kehittäjistä ja pyysin häneltä 
neuvoa väittämän soveltamisessa kouluikäisille. Professori Greenglass muotoili väittä-
mästä kouluikäisille sopivan. Nyt myös koko alkuperäisestä mittarista on muokattu nuo-
rille tarkoitettu versio (Greenglass, Schwarzer & Laghi 2008).    
 
Vaikka esitestasin lomakkeen kuudella lapsella, väittämät eivät silti olleet kaikilta osin 
riittävän selkeitä. Tämä tuli ilmi esimerkiksi väittämän kaksi ”Annan asioiden tapahtua 
omalla painollaan” kohdalla. Usea lapsi kysyi aineistoa kerätessäni, mitä väittämällä 
tarkoitetaan, ja lopulta jouduinkin poistamaan väittämän aineiston analyysivaiheessa. 
Tämän lisäksi muitakin väittämiä olisi ollut hyvä vielä yksinkertaistaa lapsille sopivak-
si. Pyrin kuitenkin ottamaan tämän ongelman huomioon painottamalla lapsille, että he 
voivat kysyä minulta kahden kesken, jos he eivät ymmärrä jonkin väittämän tarkoitusta.    
 
Tutkimuksen ulkoista validiteettia voidaan tarkastella tulosten siirrettävyydellä. Tutki-
mukseen osallistui 445 Helsingissä peruskoulun seitsemännellä luokalla opiskelevaa 
lasta, joista 62 % oli tyttöjä ja 38 % poikia. Vuonna 2007 Helsingissä opiskeli seitse-
männellä luokalla 5049 lasta, joista 49 % oli tyttöjä ja 51 % poikia.  Mukana tutkimuk-
sessa oli seitsemän koulua kuudesta eri suurpiiristä ja aineistoa kerättiin niin aamupäi-
vän kuin iltapäivänkin tunneilla. Määrällinen ero tyttöjen ja poikien välillä tämän tutki-
muksen otoksessa selittyy isoksi osaksi sillä, että yhdessä koulussa tyttöjä opiskeli seit-
semännellä luokalla huomattavasti enemmän kuin poikia. Lisäksi poikia oli muissa kou-
luissa yhtä koulua lukuun ottamatta vastaajina vähemmän kuin tyttöjä.  
 
Likert-asteikollisen mittarin rajoitteena tutkimuksessa on, että se ilmentää vain vastaaji-
en uskomuksia omasta käyttäytymisestään tai toiminnastaan. Näin ollen en siis voinut 
tässä tutkimuksessa saada selville, missä määrin lapset oikeasti käyttävät proaktiivisia 









Ihmisen käyttämät keinot hallita vaikeita ja stressaavia tilanteita on moniulotteinen pro-
sessi, johon vaikuttavat niin ympäristön vaatimukset ja resurssit kuin myös yksilön per-
soonalliset piirteet, kuten temperamentti (Folkman & Moskowitz 2004). Tässä tutki-
muksessa halusin keskittyä sellaisiin voimavaroihin, jotka auttavat lasta selviytymään 
vaikeista tilanteista ja lisäävät lasten elämänhallinnan tunnetta. Lasten stressaavien ti-
lanteiden kohtaamista ja hallintaa helpottavat lapsen usko omaan pystyvyyteensä sekä 
kyky hakea apua muilta ihmisiltä. Tämän tutkimuksen seitsemäsluokkalaisista lapsista 
suurin osa kertoi melko hyvistä kyvyistä hallita vaikeita tilanteita. Vastaajien joukosta 
löytyi kuitenkin myös niitä, jotka eivät usko omiin kykyihinsä selviytyä eteen tulevista 
ongelmista. Erityisesti nämä lapset tarvitsisivat tukea yläkoulun aikana. Haasteelliseksi 
auttamisen tekee toisaalta se, että osa näistä lapsista ei hae itse apua sitä tarvitessaan ja 
toisaalta se, että kohtaamiset opettajien kanssa jäävät yläkoulussa usein pinnallisiksi.  
 
Koulun tehtävänä on perustaitojen opettamisen lisäksi tukea lapsen kasvua ja kehitystä. 
Mielenkiintoinen kysymys on, millä tavoin tämä kasvun ja kehityksen tukeminen muut-
tuu, kun lapsi siirtyy alakoulusta yläkouluun. Aineenopettajien koulutus painottuu hei-
dän oman oppiaineensa koulutukseen, jolloin myös orientaatio lasten kasvun tukemi-
seen voi olla hyvin erilainen, kuin alakoulun luokanopettajalla. Toisaalta myös yläkou-
lun opetus on usein järjestetty siten, että se tukee oppiaineiden opettamista, mutta huo-
miota ei kiinnitetä välttämättä tarpeeksi siihen, millä tavoin lasten kasvun ja kehityksen 
tukeminen mahdollistetaan. Kuula (2000, 176) toteaa, että vaikka koulu on perinteisesti 
keskittynyt lasten kognitiivisiin taitoihin, sillä on myös affektiivinen ja sosiaalinen teh-
tävä, mikä jää usein yläkoulussa vähemmälle huomiolle. Tätä tehtävää ei voida kuiten-
kaan sivuuttaa, kun kyse on lapsista, jotka ovat samaan aikaan siirtymässä lapsuudesta 
kohti nuoruutta ja aikuisuutta.   
 
Kasvun ja kehityksen tukemista voidaan ajatella sellaiseksi lapsen tukemiseksi ja oh-
jaamiseksi, joka auttaa lasta peruskoulun päätyttyä rakentamaan omaa elämäänsä ja 
selviytymään eteen tulevista haasteista. Vaikeuksien voittamisessa ja oman polun luo-
misessa tärkeitä tekijöitä ovat lapsen usko omaan pystyvyyteensä sekä kyky hakea tu-
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kea ja neuvoja muilta ihmisiltä. Lisäksi merkittävää on, että lapsi ei koe olevansa ”lastu 
lainehilla” vaan ”oman elämänsä herra”. Tällöin lapsi ymmärtää, että hän pystyy myös 
itse vaikuttamaan ympärillään tapahtuviin asioihin ja siihen, millaiseksi juuri hänen 
polkunsa muodostuu. Jatkotutkimuksen kannalta mielenkiintoista olisikin selvittää, mil-
laisilla eri toimintatavoilla tällaiseen kasvun ja kehityksen tukemiseen voidaan pyrkiä ja   
millä tavoin siihen luodaan edellytyksiä yläkoulussa. 
 
Koulun toimintakulttuuri vaikuttaa koulun ilmapiiriin ja siihen, millä tavoin lasten kas-
vuun kiinnitetään koulussa huomiota. Yhteisöllisyyden tunteen lisääminen ja toisaalta 
kilpailuhenkisen ja suorituskeskeisen ilmapiirin välttäminen edesauttavat lasten selviy-
tymistä koulun arjessa. Kilpailuhenkisyyden on todettu vaikuttavan negatiivisesti erityi-
sesti niiden lasten käsitykseen itsestään, joiden akateemiset taidot ovat heikot (Pajares 
& Schunk 2001). Opettajan tekemät toistuvat vertailut hyvin ja heikommin pärjäävien 
oppilaiden välillä vaikuttavat negatiivisesti heikompien oppilaiden pystyvyyden tuntee-
seen, ja voivat luoda lapselle hyvinkin pysyvän tunteen hänen kykenemättömyydestään 
(Bandura 1994). Pahimmassa tapauksessa lapsi alkaa uskoa, että on turha yrittää, koska 
hänen tekemisellään ei kuitenkaan ole mitään vaikutusta (vrt. opittu avuttomuus, Selig-
man 1975). Sellainen ilmapiiri, jossa painotetaan yrittämistä, mielekästä oppimista ja 
yhteistyötä, ja jossa otetaan oppilaiden kiinnostuksen kohteet huomioon, auttaa lapsia 
säilyttämään positiivisen kokemuksen omasta pystyvyydestään ja kompetenssistaan 
(Schunk & Meece 2005).  
 
Lasten voimavarojen ja selviytymiskeinojen vahvistamiseen tulisi kiinnittää huomiota 
viimeistään ala- ja yläkoulun siirtymävaiheessa. Niin lasten pystyvyyden tunteen vah-
vistaminen kuin sosiaalisten suhteiden tukeminen voidaan nähdä resursseina lasten 
aloittaessa opiskelunsa yläkoulussa. Lasten keskinäiselle vuorovaikutukselle ja uusien 
suhteiden luomiselle tulisi etenkin yläkoulun ensimmäisenä vuotena järjestää aikaa ja 
mahdollisuuksia. Lasten pystyvyyden tunteen tukeminen taas vaikuttaa paitsi lapsen 
kykyyn kohdata vaikeita ja stressaavia tilanteita, myös lapsen oppimiseen ja akateemi-
siin taitoihin. Lapset, jotka uskovat omaan pystyvyyteensä, asettavat itselleen haasta-
vampia tavoitteita, käyttävät enemmän metakognitiivisia strategioita ja yrittävät kau-
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emmin ja sinnikkäämmin ratkaista tehtävän, kuin lapset, joilla on heikko minäpysty-
vyyden tunne. (Pajares 2006, Pajares & Schunk 2001.)  
 
Lapsen voimavarojen tukemisessa tärkeässä roolissa koulun lisäksi ovat lapsen van-
hemmat. Rajan vetäminen lapsen kasvun tukemisessa kodin tai koulun välille on kestä-
mätöntä, sillä lapsi kehittyy ja arvioi omaa kompetenssiaan huolimatta siitä, onko hän 
koulussa vai kotona. Sen sijaan hedelmällisempää on pohtia sitä, mitä eri keinoja aikui-
silla koulussa ja kotona on vahvistaa lapsen voimavaroja, ja millä tavoin aikuiset voisi-
vat antaa lapselle parhaat mahdolliset eväät peruskoulun jälkeiseen elämään.  
 
Kun lapsi on siirtymässä lapsuudesta nuoruuteen, hän alkaa vähitellen rakentaa omaa 
identiteettiään. Tällöin lapsen kokemukset siitä, että hän on kykenevä ja pätevä, muo-
dostavat tärkeän pohjan lapsen kasvulle. Kunnioittavalla, lapsen vahvuuksiin keskitty-
vällä ja häntä aidosti kuuntelevalla suhteella lisätään lapsen kokemusta siitä, että häntä 
arvostetaan ja hänen kykyihinsä luotetaan. Tukemalla lapsen uskoa omaan pystyvyy-
teensä ja rohkaisemalla häntä hakemaan apua muilta ihmisiltä, autetaan lasta kohtaa-
maan ja selviytymään elämän väistämättä eteen tuomista haasteista. Lapsi tarvitsee ym-
päristön, jossa näiden elämänhallinnan kannalta oleellisten voimavarojen kartuttaminen 
on mahdollista. Aikuisten, niin vanhempien kuin opettajien, tehtävänä on luoda sellai-



















Adams, S., Kuebli, J., Boyle, P.A. & Fivush, R. 1995. Gender Differences in Parent-
Child Conversations About Past Emotions: A Longitudinal Investigation. 
Sex Roles, Vol. 33, 309-323. 
 
Almqvist, F. 2004. Leikki-ikä ja varhainen kouluikä. Teoksessa I. Moilanen, E. Räsä-
nen, T. Tamminen, F. Almqvist, J. Piha & K. Kumpulainen (toim.) Las-
ten- ja nuorisopsykiatria. Helsinki: Duodecim, 42-46. 
 
Amirkhan, J. & Auyeung, B. 2007. Coping with Stress across the Lifespan: Absolute 
vs. relative changes in strategy. Journal of Applied Developmental Psy-
chology. Vol. 28, 298-317. 
 
Ashby, F.G., Isen, A.M. & Turken, A.U. 1999. A Neuropsychological Theory of Posi-
tive Affect and Its Influence on Cognition. Psychological Review, Vol. 
106, 529-550. 
 
Aspinwall, L.G. & Taylor, S.E. 1997. A Stitch in Time: Self-Regulation and Proactive 
Coping. Psychological Bulletin, Vol. 121, 417-436. 
 
Aspinwall, L.G. & Staudinger, U.M. 2006. Ihmisen vahvuuksien psykologia. Helsinki: 
Edita. 
   
Bandura, A. 1994. Self-Efficacy. Teoksessa V.S. Ramachaudran (toim.) Encyclopedia 
of Human Behavior, Vol. 4. New York: Academic Press, 71-81. 
 
Bandura, A. 1997. Self-Efficacy. The Exercise of Control. New York: W.H. Freeman 
and company.  
 
 69
Bode, C., de Ridder, D.T., Kuijer, R.G. & Bensing, J.M. 2007. Effects of an Interven-
tion Promoting Proactive Coping Competencies in Middle and Late 
Adulthood. The Gerontologist, Vol. 47, 42-51. 
 
Brissette, I., Carver, C.S. & Scheier, M.F. 2002. The Role of Optimism in Social Net-
work Development, Coping, and Psychological Adjustment During Life 
Transition. Journal of Personality and Social Psychology, Vol. 82, 102-
111. 
 
Gallego, M.A. & Cole, M. 2001. Classroom Cultures and Cultures in the Classroom. 
Teoksessa V. Richardson (toim.) Handbook of Research on Teaching. 
Washington, D.C.: American Educational Research Association, 951-993.  
 
Carver, C.S. & Scheier, M.F. 2002. Optimism. Teoksessa C.R. Snyder & S.J. Lopez 
(toim.) Handbook of Positive Psychology. Oxfor: Oxford University 
Press, 231-243. 
 
Chaplain, R. 1996. Pupils under pressure: coping with stress at school. Teoksessa J. 
Rudduck, R. Chaplain & G. Wallace (toim.) School Improvement. What 
Can Pupils Tell Us? London: David Fulton Publisher, 118-132.  
 
Compas, B.E., Connor-Smith, J.K., Saltzman, H., Harding Thomsen, A. & Wadsworth, 
M.E. 2001. Coping With Stress During Childhood and Adolescence: Prob-
lems, Progress, and Potential in Theory and Research. Psychological Bul-
letin, Vol. 127, No.1, 87-127. 
 
Ebata, A.T. & Moos, R.H. 1994. Personal, Situational, and Contextual Correlates of 




Entwistle, D.R. 1990. Schools and the Adolescents. Teoksessa S.S. Feldman & G.R. 
Elliott (toim.) At the Threshold. The Developing Adolescents. Harvard: 
University Press, 197-224. 
 
Erikson, E.H. 1980. Identity and the Life Cycle. New York: Norton 
 
Eschenbeck, H., Kohlmann, C.-W. & Lohaus, A. 2007. Gender Differences in Coping 
Strategies in Children and Adolescents. Journal of Individual Differences, 
Vol. 28, 18-26. 
 
Everything you wanted to know about the General Self-Efficacy Scale but were afraid 
to ask. http://userpage.fu-berlin.de/~health/faq_gse.pdf 18.1. 2008 
 
Fields, L. 2001. Pathways to Social Coping Patterns in Adolescence: Influences of At-
tachment Style and Social Cognition. Paper presented at the Annual Meet-
ing of the American Psychological Association, August 24-28, 2001. 
 
Fields, L. & Prinz, R. 1997. Coping and Adjustment during Childhood and Adoles-
cence. Clinical Psychology Review, Vol. 17, 937-976. 
 
Fiksenbaum, L., Greenglass, E. & Eaton, J. 2006. Perceived Social Support, Hassles, 
and Coping Among the Elderly. Journal of Applied Gerontology, Vol. 25, 
17-30.  
 
Folkman, S. & Moskowitz, J.T. 2000. Positive Affect and the Other Side of Coping. 
American Psychologist, Vol. 55, 647-654.  
 
Folkman, S. & Moskowitz, T. 2004. Coping: Pitfalls and Promise. Annual Review of 
Psychology. Vol. 55, 745-774. 
 
Fredrickson, B.L. & Joiner, T. 2002. Positive emotions trigger upward spirals toward 
emotional well-being. Psychological Science, Vol. 13, 172-175. 
 71
Fredrickson, B.L. & Branigan, C. 2005. Positive emotions broaden the scope of atten-
tion and thought-action repertoires. Cognition and Emotion, Vol. 19, 313-
332. 
 
Frequently Asked Questions Regarding The Proactive Coping Inventory (PCI) 
http://userpage.fu-berlin.de/~health/pci_faq.pdf 18.1.2008 
 
Frydenberg, E. & Lewis, R. 2000. Teaching Coping to Adolescents: When and to 
Whom? American Educational Research Journal, Vol. 37, 727-745. 
 
Gestsdottir, S. & Lerner, R.M. 2008. Positive Development in Adolescence: The De-
velopment and Role of Intentional Self-Regulation. Human Development, 
Vol. 51, 202-224. 
 
Greenberg, E. & McLaughlin, C.S. 1998. Attachment, coping, and explanatory style in 
late adolescence. Journal of Youth and Adolescence, Vol. 27, 121-139. 
 
Greenglass, E., Schwarzer, R., Jakubiec, D., Fiksenbaum, L. & Taubert, S. 1999. The 
Proactive Coping Inventory (PCI): A Multidimensional Research Instru-
ment. Paper presented at the 20th International Conference of the Stress 
and Anxiety Research Society (STAR), Cracow, Poland, July 12-14, 1999 
 http://userpage.fu-berlin.de/~health/poland.htm 31.12.2007 
 
Greenglass, E. About the Proactive Coping Inventory. Henkilökohtainen tiedonanto 
20.1.2008. 
 
Greenglass, E. 2002. Proactive Coping. Teoksessa E. Frydenberg (toim.) Beyond cop-




Greenglass, E., Fiksenbaum, L. & Eaton, J. 2006. The relationship between coping, so-
cial support, functional disability and depression in the elderly. Anxiety, 
Stress, and Coping, Vol. 19, 15-31. 
 
Greenglass, E., Marques, S., deRidder, M. & Behl, S. 2005. Positive coping and mas-
tery in a rehabilitation setting. International Journal of Rehabilitation Re-
search, Vol. 28, 331-339. 
 
Greenglass, E., Stokes, P. & Fiksenbaum, L. 2005. Engagement, work stress and well-
being: Implications for psychological functioning. Stress News: The Jour-
nal of the International Stress Management Association, No.1, 4-8.  
 
Greenglass, E., Schwarzer, R. & Laghi, F. 2008. The Proactive Coping Inventory for 




Hampel, P. 2007. Brief report: Coping among Austrian Children and Adolescents. Jour-
nal of Adolescence, Vol. 30, 885-890. 
 
Hampel, P. & Petermann, F. 2006. Perceived stress, coping, and adjustment in adoles-
cents. Journal of Adolescent Health, Vol. 38, 409-415. 
 
Havighurst, R.J. 1981. Developmental Tasks and Education. New York: Longman 
 
Heikkilä, T. 2002. Tilastollinen tutkimus. Helsinki: Edita 
 
Jerusalem, M. & Schwarzer, R. 1992. Self-efficacy as a factor in stress appraisal proc-
esses. R. Schwarzer (toim.) Self-Efficacy: Thought Control of Action. 
Bristol: Taylor & Francis, 195-213. 
 
 73
Karjaluoto, H. 2007. SPSS opas markkinatutkijoille. University of Jyväskylä, School of 
Business and Economics. Working paper N:o 344 / 2007. 
http://www.jyu.fi/econ/tutkimus/julkaisut/workingpaper/wp344 14.7.2008 
 
Karma, K. & Komulainen, E. 2002. Käyttäytymistieteiden tilastomenetelmien jatko-
kurssi. Helsingin yliopisto, kasvatustieteen laitos.  
 http://www.helsinki.fi/~komulain/Tilastokirjat/KirjaJatko.pdf 5.9.2008 
 
Kauppinen, T., Koivu, A. & Nissinen, A. 2004. Nuorten kokemukset lähisuhteista ja 
saamastaan tuesta yläastevuosien aikana. Nuorisotutkimus, Vol. 22, 20-32. 
 
Keltikangas-Järvinen, L. 1990. The Stability of Self-Concept During Adolescence and 
Early Adulthood: A Six-Year Follow-Up Study. The Journal of General 
Psychology, Vol. 117, 361-368. 
 
Keltikangas-Järvinen, L. 1994. Hyvä itsetunto. Helsinki: WSOY. 
 
Kuula, R. 2000. Syrjäytymisvaarassa oleva nuori koulun paineessa. Koulu ja nuorten 
syrjäytyminen. Joensuun yliopisto. Joensuun yliopiston kasvatustieteellisiä 
julkaisuja N:o 61. 
 
Lahelma, E. 2002. School is for Meeting Friends: secondary school as lived and re-
membered. British Journal of Sociology of Education, Vol. 23, 367-381.  
 
Lahelma, E. & Gordon, T. 1997. First Day in Secondary School: Learning to Be a ”Pro-
fessional Pupil”. Educational Research and Evaluation, Vol. 3, 119-139. 
 
Laine, K. 1997. Ameba pulpetissa. Koulun arkikulttuurin jännitteitä. Jyväskylän yliopis-
to. Yhteiskuntatieteiden, valtio-opin ja filosofian julkaisuja 13.  
 
Lazarus, R.S. & Folkman, S. 1984. Stress, Appraisal, and Coping. New York: Springer 
Publishing Company. 
 74
Lazarus, R.S. 1993. Coping Theory an Research: Past, Present, and Future. Psychoso-
matic Madicine, Vol. 55, 234-247. 
 
Luszczynska, A., Gutiérrez-Dona, B. & Schwarzer, R. 2005. General self-efficacy in 
various domains of human functioning: Evidence from five countries. In-
ternational journal of Psychology, Vol. 40, 80-89. 
 
Maddux, J.E. 2002. Self-Efficacy. The Power of Believing You Can. Teoksessa C.R. 
Snyder & S.J. Lopez (toim.) Handbook of Positive Psychology. Oxfor: 
Oxford University Press, 277-287. 
 
McCarty, C.A., Weisz, J.R., Wanitromanee, K., Eastman, K.L., Suwanlert, S. Chaiyasit, 
W. & Brotman Band, E. 1999. Culture, Coping, and Context: Primary and 
Secondary Control among Thai and American Youth. The Journal of 
Child Psychology and Psychiatry and Allied Disciplines. Vol. 40, 809-
818. 
 
McDougal, P. & Hymel, S. 1998. Moving into Middle School: Individual Differences in 
the Transition Experience. Canadian Journal of Behavioural Science, Vol. 
30, 108-120.  
 
Munro, B. H. 2001. Statistical Methods for Health Care Reasearch. Philadelphia: Lip-
pincott. 
 
Metsämuuronen, J. 2003. Tutkimuksen tekemisen perusteet ihmistieteissä. Helsinki: 
International Methelp Ky. 
 
Mäkelä, J. 2003. Piirteitä aivojen varhaisesta kehityksestä. Teoksessa P. Niemelä, P. 
Siltala & T. Tamminen (toim.) Äidin ja vauvan varhainen vuorovaikutus. 
Helsinki: WSOY, 107-124. 
 
 75
Määttä, S. 2007. Achievement Strategies in Adolescence and Young Adulthood. Jy-
väskylän yliopisto. Jyväskylä studies in education, psychology and social 
research 324. 
 
Nikkanen, H., Numminen, H., Närhi, V., Leskelä-Ranta, A-E., Seppälä, H. & Ahonen, 
T. 2005. Laaja-alaiset oppimisvaikeudet. Teoriaa ja pohdintaa. NMI-
bulletin, Vol. 15, 21-26.  
 
Noddings, N. 2001. The Caring Teacher. Teoksessa V. Richardson (toim.) Handbook of 
Research on Teaching. Washington, D.C.: American Educational Re-
search Association, 99-105. 
 
Nurmi, J-E. 1995. Nuoruusiän kehitys: etsintää, valintoja ja noidankehiä. Teoksessa P. 
Lyytinen, M. Korkiakangas & H. Lyytinen (toim.) Näkökulmia kehitys-
psykologiaan. Kehitys kontekstissaan. Helsinki: WSOY, 219-247. 
 
Nurmi, J-E., Ahonen, T., Lyytinen, H., Lyytinen, P., Pulkkinen, L. & Ruoppila, I. 2006. 
Ihmisen psykologinen kehitys. Helsinki: WSOY 
 
Pajares, F. 2006. Self-Efficacy During Childhood and Adolescence. Teoksessa F. Paja-
res & T. Urdan (toim.) Self-Efficacy Beliefs of Adolescents. Greenwich: 
Information Age Publishing, 339-367.  
 
Pajares, F. 2002. Gender and Perceived Self-Efficacy in Self-Regulated Learning. The-
ory Into Practice, Vol.41, 116-125. 
 
Pajares, F. & Schunk, D.H. 2001. Self-beliefs and school success: Self-efficacy, self-
concept, and school achievement. Teoksessa R. Riding & S. Rayner 
(toim.) Perception. London: Ablex Publishing, 239-266. 
   
Pajares, F., & Valiante, G. 2001. Gender differences in writing motivation and achieve-
ment of middle school students: A function of gender orientation? Con-
temporary Educational Psychology, Vol. 26, 366-381. 
 76
Piaget, J. 1988. Lapsi maailmansa rakentajana. Kuusi esseetä lapsen kehityksestä. Por-
voo: WSOY 
 
Pierce, G.R., Sarason, I.G. & Sarason B.R. 1996. Coping and Social Support. Teoksessa 
M. Zeidner & N.S. Endler (toim.) Handbook of Coping: theory, research, 
applications. New York: Wiley, 434-451. 
 
Pietarinen, J. 1999. Peruskoulun yläasteelle siirtyminen ja siellä opiskelu oppilaan ko-
kemana. Joensuun yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunnan selosteita 83. 
 
Pietarinen, J. & Rantala, S. 1998. Koulu sosiaalisena ympäristönä yläasteelle siirtymi-
sen vaiheessa: näkökulmia sosiaaliseen kehitykseen. Teoksessa M.-L. Jul-
kunen (toim.) Opetus, oppiminen, vuorovaikutus. Helsinki: WSOY, 225-
241. 
 
Power, T.G. 2004. Stress and Coping in Childhood: The Parents´ Role. Parenting: 
Science and Practice, Vol. 4., 271-317. 
 
Punamäki, R.-J. 2001. Kiintymyssuhteen ja traumaattisen kokemuksen välinen yhteys. 
Teoksessa J. Sinkkonen & M. Kalland (toim.) Varhaiset ihmissuhteet ja 
niiden häiriintyminen. Helsinki: WSOY, 174-197. 
 
Rantanen, P. 2004. Nuoruusikä. Teoksessa I. Moilanen, E. Räsänen, T. Tamminen, F. 
Almqvist, J. Piha & K. Kumpulainen (toim.) Lasten- ja nuorisopsykiatria. 
Helsinki: Duodecim, 46-49. 
 






Sandler, I. N., Wolchik, S.A., MacKinnon, D., Ayers, T.S., & Roosa, M.W. 1997. De-
veloping Linkages between Theory and Intervention in Stress and Coping 
Processes. Teoksessa S.A. Wolchik & I.N. Sandler (toim.) Handbook of 
Children´s Coping. Linking Theory and Intervention. New York: Plenum 
Press, 3-40. 
 
Schaffer, H.R. 1996. Social Development. Oxford: Blackwell Publishers.  
 
Scholz, U., Dona, B.G., Sud, S. & Schwarzer, R. 2002. Is general self-efficacy a univer-




Schunk, D.H. & Meece, J.L. 2005. Self-efficacy development in adolescences. Teok-
sessa F. Pajares & T. Urdan (toim.) Self-Efficacy Beliefs of Adolescents. 
Greenwich: Information Age Publishing, 71-96. 
 
Schwarzer, R. & Taubert, S. 2002. Tenacious Goal Pursuits and Striving Toward Per-
sonal Growth: Proactive Coping. Teoksessa E. Frydenberg (toim.) Beyond 
Coping: Meeting Goals, Visions and Challenges. London: Oxford Univer-
sity Press, 19-35.  
 
Seiffge-Krenke, I. 1992. Coping Behaviour of Finnish Adolescents: Remarks on a 
Cross-Cultural Comparison. Scandinavian Journal of Psychology, Vol. 33, 
301-314.  
 
Seiffge-Krenke, I. 1995. Stress, Coping, and Relationships in Adolescence. New Jersey: 
Lawrence Erlbaum Associates. 
 
Seligman, M.E.P. 1975. Helplessness. On depression, development, and death. New 
York: W.H. Freeman and company. 
 
 78
Seligman, M.E.P. 1998. Learned Optimism. New York: Free Press 
 
Seligman, M.E.P. 2003. Authentic Happiness. London: Nicholas Brealey Publishing 
 
Seligman, M.E.P. & Csikszentmihalyi, M. 2000. Positive Psychology. An Introduction. 
American Psychologist, Vol. 55, 5-14. 
 
Skinner, E.A., Altman, J. & Sherwood, H. 2003. Searching for the Structure of Coping: 
A Review and Critique of Category Systems for Classifying Ways of Cop-
ing. Psychological Bulletin, Vol. 129, 216-269. 
 
Skinner, E.A. & Wellborn, J.G. 1997. Children´s Coping in the Academic Domain. 
Teoksessa S.A. Wolchik & I.N. Sandler (toim.) Handbook of Children´s 
Coping. Linking Theory and Intervention. New York: Plenum Press, 387-
422. 
  
Skinner, E.A. & Zimmer-Gembeck, M.J. 2007. The Development of Coping. The An-
nual Review of Psychology, Vol. 58, 119-144. 
 
Steinberg, L. 2005. Cognitive and affective development in adolescence. Trends in 
Cognitive Sciences, Vol. 9, 69-74. 
 
Steinberg, L. & Morris, A.S. 2001. Adolescent Development. The Annual Review of 
Psychology, Vol. 52, 83-110. 
 
Taylor, S.E., Kemeny, M.E., Reed, G.M., Bower, J.E. & Gruenewald, T.L. 2000. Psy-
chological resources, positive illusions and health. American Psychologist, 
Vol. 55, 99-109. 
 
Tugade, M.M. & Fredrickson, B.L. 2007. Regulation of Positive Emotions: Emotion 
Regulation Strategies that Promote Resilience. Journal of Happiness Stud-
ies, Vol. 8, 311-333.  
 79
Uskul, A.K. & Greenglass, E. 2005. Psychological Wellbeing in a Turkish-Canadian 
sample. Anxiety, Stress, and Coping, Vol. 18, 269-278. 
 
Vieno, A., Santinello, M., Pastore, M. & Perkins, D. 2007. Social support, sense of 
community in school, and self-efficacy as resources during early adoles-
cence: an integrative model. American Joournal of Community Psychol-
ogy, Vol. 39, 177-190. 
 
Weisz, J.R., McCabe M.A. & Dennig, M.D. 1994. Primary and secondary control 
among children undergoing medical procedures: adjustment as a function 










Liite 1 Kyselylomakkeen väittämät 
 
(Proaktiiviset hallintakeinot, väittämät 1-14) 
 
1. Olen ihminen, joka “ottaa ohjat omiin käsiinsä”.             
2. Annan asioiden tapahtua omalla painollaan.   
3. Kun olen saavuttanut jonkin tavoitteen, etsin uuden, vielä haastavamman tavoitteen. 
4. Pidän haasteista ja vaikeuksien voittamisesta.       
5. Käytän mielikuvia unelmistani ja yritän saavuttaa ne todellisuudessa.       
6. Onnistun yleensä saavuttamaan tavoitteeni, vaikka olisinkin kokenut useita takaisku-
ja. 
7. Yritän selvittää mitä tarvitsen menestyäkseni.  
8. Yritän aina löytää keinon selvitä esteistä; mikään ei oikeastaan estä minua. 
9. Näen usein itseni epäonnistuneena, joten en tavoittele suuria. 
10. Kun tavoittelen jotain koulussa tai koulun jälkeen, kuvittelen itseni tavoittelemani 
asian saavuttaneena. 
11. Löydän vaikeuksista myönteisiä puolia.     
12. Jos joku väittää minulle, että en pysty tekemään jotain, voit olla varma, että teen 
sen. 
13. Kun kohtaan ongelman, teen aloitteen sen ratkaisemiseksi. 
14. Kun minulla on ongelma, näen itseni usein tilanteessa, jossa minulla ei ole mahdol-
lisuutta myönteiseen lopputulokseen. 
 
(Käytännön tuen etsiminen, väittämät 15-22) 
 
15. Muiden ihmisten neuvot voivat auttaa, kun yritän ratkaista ongelmiani. 
16. Yritän puhua ystävilleni vaikeuksistani ja minua stressaavista asioista, jotta saisin 
palautetta heiltä. 
17. Muiden antama tieto on usein auttanut minua selvittämään ongelmiani. 
18. Pystyn yleensä tunnistamaan ne henkilöt, jotka auttavat minua keksimään itse omat 
ratkaisuni ongelmiini. 
19. Kysyn muiden mielipidettä siitä, mitä he tekisivät minun tilanteessani. 
20. Muiden ihmisten kanssa jutteleminen voi olla todella hyödyllistä, koska se antaa 
toisenlaisen näkökulman ongelmaan. 
21. Ennen kuin olen pulassa ongelmani kanssa, juttelen kaverini tai jonkun aikuisen 
kanssa siitä.  











(Emotionaalisen tuen etsiminen, väittämät 23-27) 
 
23. Jos mieleni on maassa, tiedän kenelle voin soittaa piristyäkseni.    
24. Toisten ihmisten apu saa minut tuntemaan, että minusta välitetään.   
25. Tiedän kenen varaan voin laskea tiukan paikan tullen.   
26. Kun mieleni on maassa, en eristäydy, vaan pyrin keskustelemaan muiden ihmisten 
kanssa. 
27. Uskoudun muille ihmisille rakentaakseni ja ylläpitääkseni läheisiä ihmissuhteita. 
 
(Minäpystyvyys, väittämät 28-37) 
 
28. Pystyn aina ratkaisemaan vaikeat ongelmat, jos yritän tarpeeksi paljon. 
29. Jos joku on eri mieltä kanssani, löydän tavat saada sen mitä haluan. 
30. Minulle on helppoa pitäytyä päämäärässäni ja saavuttaa tavoitteeni. 
31. Luotan siihen, että pystyn selviytymään tehokkaasti odottamattomista tilanteista. 
32. Keksin kyllä keinon, miten selviydyn arvaamattomista tilanteista. 
33. Pystyn ratkaisemaan useimmat ongelmat, jos vain yritän tarpeeksi. 
34. Vaikeuksia kohdatessani pystyn säilyttämään rauhallisuuteni,  
koska voin luottaa omaan kykyyni selviytyä. 
35. Kun kohtaan ongelman, pystyn yleensä löytämään useita ratkaisuja. 
36. Jos olen vaikeuksissa, pystyn yleensä keksimään ratkaisun.  
37. Pystyn yleensä selviytymään mistä tahansa, mitä eteeni tulee. 
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 Liite 2 Kirje vanhemmille 
 
 
      
 
     Huhtikuu 2008 
 
Hyvät vanhemmat / huoltajat, 
 
 
Olen tekemässä kasvatustieteen pro gradu tutkielmaani Helsingin yliopistossa ja kerään 
osan aineistostani XXX koulun seitsemänsiltä luokilta. Aineisto kerätään kyselylomak-
keen muodossa täysin anonyymisti. Lomakkeeseen ei siis tule lapsenne nimeä ja aineis-
to käsitellään luottamuksellisesti. Helsingin opetusvirasto on myöntänyt luvan tutki-
mukselle.  
 
Lapsen siirtyessä alakoulusta yläkouluun hän kohtaa institutionaalisen, koulukulttuuriin 
liittyvän siirtymän, ja on samaan aikaan kohtaamassa kehitysvaiheeseensa liittyvän siir-
tymän lapsuudesta nuoruuteen. Nämä siirtymät taas luovat pohjaa lapsen myöhemmälle 
kehitykselle hänen siirtyessään oppivelvollisuuden piiristä kohti itsenäistä elämää. 
 
Yläkouluun siirtyessään lapsi voi kohdata erilaisia haasteita ja ongelmia. Useat lasten 
kokemat ongelmat liittyvät uusiin ihmissuhteisiin (uudet opettajat ja ikätoverit), uusiin 
oppiaineisiin sekä koulun käytänteisiin, jotka ovat uusia lapselle. Ihmisillä on erilaisia 
keinoja hallita ongelmallisia ja vaikeita tilanteita, ja niiden aiheuttamia tunteita. Näitä 
keinoja kuvataan usein hallintakeinojen käsitteellä.  
 
Tutkielmassani haluan selvittää, missä määrin yläkoulun seitsemättä luokkaa käyvät 
lapset ilmaisevat käyttävänsä sellaisia hallintakeinoja, että he uskovat selviytyvänsä 
vaikeista tilanteista, näkevät nämä tilanteet pikemminkin haasteina, ja pystyvät käyttä-
mään sosiaalista tukea joustavasti hyväkseen.  
 
Pyydän Teitä ystävällisesti ilmoittamaan lapsenne luokanvalvojalle_______mennessä, 




















 Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 
 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 
Proaktiivisuus ,070 395 ,000 ,991 395 ,016 
Käyt.tuki ,092 395 ,000 ,977 395 ,000 
Emot.tuki ,104 395 ,000 ,965 395 ,000 
Minäpystyvyys ,070 395 ,000 ,989 395 ,004 











Liite 4 Skaalojen väliset korrelaatiot 
 
 
  Proaktiivisuus Käyt.tuki Emot.tuki Minäpystyvyys 
Pearson Correlation 1,000 ,402** ,408** ,648**
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000
Proaktiivisuus 
N 415 410 411
Pearson Correlation 1,000 ,686** ,299**
Sig. (2-tailed) ,000 ,000
Käyt.tuki 
N 420 424
Pearson Correlation 1,000 ,324**
Sig. (2-tailed)  ,000
Emot.tuki 
N  418
Pearson Correlation  1,000
Sig. (2-tailed)  
Minäpystyvyys 
N  
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
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Liite 6 Muuttujien kommunaliteetit 
 
 
 Initial Extraction 
k1 ,237 ,239 
k2 ,128 ,196 
k3 ,354 ,520 
k4 ,354 ,450 
k5 ,284 ,332 
k6 ,353 ,379 
k7 ,368 ,441 
k8 ,237 ,250 
k9 ,345 ,544 
k10 ,181 ,250 
k11 ,164 ,155 
k12 ,212 ,274 
k13 ,271 ,237 
k14 ,237 ,326 
k15 ,374 ,408 
k16 ,446 ,490 
k17 ,432 ,508 
k18 ,285 ,266 
k19 ,402 ,431 
k20 ,516 ,579 
k21 ,428 ,437 
k22 ,321 ,402 
k23 ,449 ,563 
k24 ,433 ,448 
k25 ,426 ,436 
k26 ,384 ,435 
k27 ,454 ,466 
k28 ,470 ,529 
k29 ,234 ,282 
k30 ,404 ,454 
k31 ,453 ,569 
k32 ,525 ,592 
k33 ,544 ,634 
k34 ,343 ,327 
k35 ,430 ,476 
k36 ,533 ,575 
k37 ,443 ,462 
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 1 2 3 
k16 ,686   
k27 ,645   
k20 ,642   
k21 ,622   
k24 ,610   
k19 ,601   
k23 ,601   
k17 ,586   
k25 ,536   
k15 ,519   
k26 ,479 ,346  
k22 ,466   
k18 ,301   
k36  ,667  
k28  ,650  
k32  ,634  
k33  ,622  
k37  ,607  
k35  ,566  
k31  ,539  
k34  ,522  
k30  ,496 ,326 
k9  ,461  
k6  ,459 ,313 
k14  ,345  
k13  ,318  
k3   ,515 
k5   ,504 
k7   ,494 
k4   ,464 
k1   ,390 
k8   ,369 
k10   ,351 
 
